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RESUMO

O objetivo da pesquisa foi investigar como se constituem os processos de
intervencbes pedagdgicas, visando a aprendizagem de conceitos matematicos de
alunos com Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade em Atendimento
Educacional Especializado no municipio de Gravatai/Rio Grande do Sul. A partir de
uma abordagem qualitativa, realizou-se um mapeamento no municipio de Gravatai,
para definir os participantes da pesquisa. Assim, foram identificados 4 alunos,
diagnosticados com o Transtorno de Déficit de Atengao/Hiperatividade associado a
Deficiéncia Intelectual em Atendimento Educacional Especializado, matriculados na
rede municipal de ensino. O método predominante foi a analise descritiva
interpretativa, sendo que também se utilizou da anélise de conteudo, para investigar
a percepcao das 10 professoras, diante da Educacao Inclusiva. Os resultados da
pesquisa evidenciaram que as intervengdes pedagogicas na area da Matematica
constituem-se como um processo de ensino e aprendizagem continuo e complexo que
envolve multiplos fatores e agentes de intervengdo. Os alunos investigados se
encontram em processo de construcado da leitura, interpretacéo, escrita e conceitos
matematicos, necessitando de auxilio constante durante as intervencoes
pedagdgicas. No entanto, verificou-se que as estratégias de intervencéo utilizadas
(jogos pedagdgicos, material concreto e tecnologias), potencializaram a
aprendizagem das criangas, por meio do ludico, fazendo com que elas tivessem um
maior envolvimento nas tarefas propostas, despertando, assim, o interesse pelo
aprendizado. Em relacdo aos sete processos mentais basicos, para a aprendizagem
Matematica (correspondéncia, comparacgao, classificagdo, sequenciagéo, seriagcao,
inclusdo de classes e conservagao), percebeu-se que os alunos se encontram no nivel
cognitivo pré-operatorio, pois estdo construindo as operagdes loégico-matematicas. No
que se refere a resolucédo de problemas, evidenciou-se que as maiores dificuldades e
obstaculos envolvem a leitura, interpretacdo e entendimento da reversibilidade
(operacao inversa). Os alunos sao capazes de revolver problemas, porém necessitam
ser encorajados e acompanhados, pois, sozinhos, ainda ndo tém autonomia para
solucionar os problemas matematicos. Além disso, de um modo geral, evidenciou-se
uma maior preocupacao do Atendimento Educacional Especializado com a
alfabetizacdo e o letramento dos participantes, em detrimento dos conceitos
matematicos. Neste cenario, as professoras participantes constataram que a falta de
apoio das familias e a resisténcia em aceitar o transtorno e a deficiéncia também
prejudicam o desenvolvimento cognitivo e social dessas criangas. Elas também
destacam que ha caréncia de uma formacéao continuada e orientacdes na perspectiva
inclusiva, especialmente em relacdo a Matematica. No entanto, o Nucleo de Educacgao
Especial de Gravatai, se posiciona, afirmando que vem realizando formacgdes na area
da Educacéo Inclusiva, porém em muitas situacdes a adeséo aos cursos de formacgao
continuada nao ultrapassa 10 pessoas. Portanto, infere-se que a Secretaria Municipal
de Educacéao (Nucleo de Educacao Especial) de Gravatai e as escolas participantes
da pesquisa deveriam estabelecer um dialogo permanente em relagdo a formagéao
continuada de professores, assim como, as escolas e as familias envolvidas, visando
ao desenvolvimento escolar e social dessas criangas, para que elas possam adquirir
a autonomia necessaria, para interagir em sociedade.

Palavras-chave: Educagdao Matematica. Educacgéao Inclusiva. Transtorno de Déficit de
Atencéao/Hiperatividade. Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

The objective of the research was to investigate how the processes of pedagogical
interventions are constituted, aiming at the learning of mathematical concepts of
students with Attention Deficit / Hyperactivity Disorder in Specialized Educational
attendance in the city of Gravatai / Rio Grande do Sul State. From a qualitative
approach, a mapping was carried out in the city of Gravatai, to define the research
participants. Thus, four students were identified, diagnosed with Attention Deficit
Disorder / Hyperactivity associated with Intellectual Disability in Specialized
Educational attendance, enrolled in municipal schools. The predominant method was
the descriptive interpretive analysis, and it was also used for content analysis, to
investigate the perception of the ten teachers, in view of Inclusive Education. The
results of the research evidenced that the pedagogical interventions in the area of
Mathematics are constituted as a process of teaching and continuous learning and
complex involving multiple factors and intervention agents. The students investigated
are in the process of constructing reading, interpretation, writing and mathematical
concepts, requiring constant help during pedagogical interventions. However, it was
verified that the intervention strategies used (pedagogical games, concrete material,
and technologies), potentiated the children's learning through play, making them more
involved in the proposed tasks, thus awakening the interest in learning. In relation to
the seven basic mental processes, for mathematical learning (correspondence,
comparison, classification, sequencing, serialization, the inclusion of classes and
conservation), it was noticed that the students are at the preoperative cognitive level
since they are constructing the operations logical-mathematical. With regard to
problem-solving, it has been shown that the greatest difficulties and obstacles involve
the reading, interpretation, and understanding of reversibility (reverse operation).
Students are able to solve problems, but they need to be encouraged and
accompanied, because, alone, they do not yet have the autonomy to solve
mathematical problems. In addition, in general, there was a greater concern of the
Specialized Educational Assistance with the literacy and the reading instructions of the
participants, to the detriment of the mathematical concepts. In this scenario, the
participating teachers found that the lack of support from families and the resistance to
accepting the disorder and disability also hampered the cognitive and social
development of these children. They also point out that there is a lack of continuing
education and guidance in an inclusive perspective, especially in relation to
Mathematics. However, the Special Education Center of Gravatai stands out, affirming
that it has been conducting formations in the area of Inclusive Education, but in many
situations adherence to continuing education courses does not exceed ten people.
Therefore, it is inferred that the Municipal Department of Education (Special Education
Nucleus) of Gravatai and the participating schools of the research, should establish a
permanent dialogue on continuing teacher education, as well as the schools and
families involved, aiming at the school and social development of these children, so
that they can acquire the necessary autonomy, to interact in society.

Keywords: Mathematics Education. Inclusive education. Attention Deficit /
Hyperactivity Disorder. Intellectual Disability.
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INTRODUGAO

A minha trajetéria académica’ foi marcada por alteragdes de cursos no Ensino
Superior, contudo tinham em comum a area educacional. Em 2006 ingressei no curso
de Pedagogia Empresarial, entretanto, nos trés semestres subsequentes, decidi trocar
de curso e realizar um desejo muito antigo, que surgiu na sexta série do Ensino
Fundamental que era estudar Matematica, pois desde essa época eu sempre ajudava
os colegas que tinham dificuldades com essa disciplina.

Por isso, optei pela Licenciatura em Matematica, sendo que ela foi cursada na
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) no campus de Gravatai. O curso de
Matematica foi concluido no inicio de 2011, e posso afirmar que foram cinco longos
anos de alegrias, tristezas, duvidas, questionamentos, inquietagdes e muito, mas
muito aprendizado.

No mesmo ano ingressei na ULBRA, no campus de Canoas, no curso de
Especializagdo em Educagao Matematica, e, no ano de 2013, no Programa de Péds-
graduacgédo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM), para cursar o Mestrado
que foi concluido em 2015, com bolsa de estudos (taxa) da Coordenacgédo de
Aperfeicoamento de Nivel Superior (CAPES). Ainda em 2015 ingressei no Doutorado
pela mesma universidade, com bolsa integral de estudos, também concedida pela
CAPES.

No periodo de 2011 a 2017, realizei outros cursos de extensdo e péds-
graduagéao, dos quais destaco as Especializagbes em Gestdo Escolar, Supervisao e
Orientacédo Educacional, Educacgao a Distancia, Educagao Especial, Psicopedagogia
Clinica e |Institucional e cursos de extensdo em Atendimento Educacional
Especializado (AEE), Deficiéncia Intelectual (DI), Transtorno do Espectro Autista,
Transtorno do Déficit de Atencao/Hiperatividade (TDAH), Neurociéncia e
Aprendizagem e Educacdo Infantil. Todos os cursos realizados foram no ambito
educacional e motivados pelas dificuldades e inquietagcdes advindas da minha pratica
educativa na Educacao Basica, principalmente aquelas voltadas para a perspectiva

da Educacao Matematica e da Educacao Inclusiva, pois sempre recebi nas minhas

' No decorrer da trajetoria académica, optou-se pelo uso do verbo na primeira pessoa do singular, apos
utilizou-se o verbo na forma impessoal.
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turmas alunos com deficiéncia e também com dificuldades de aprendizagem na
disciplina de Matematica.

Minha experiéncia docente iniciou-se em 2008, em duas escolas municipais de
Gravatai, no Rio Grande do Sul — RS, nas quais eu trabalhava como monitora de
Matematica em um projeto denominado Turno Integral. No ano de 2009 trabalhei como
estagiaria em outra escola municipal, onde lecionava para os alunos da quinta série e
também como monitora dos alunos com deficiéncia dos Anos Iniciais.

No periodo de 2010 a 2015, fui professora de Matematica e Fisica no Ensino
Fundamental e Médio em escolas publicas estaduais no municipio de Gravatai/Rio
Grande do Sul — RS. No periodo de 2012 a 2016, também atuei como Supervisora
Escolar em escolas estaduais e municipais de Gravatai e Glorinha, no RS.

Enquanto supervisora, consegui promover dois cursos para professores na
perspectiva da Educacédo Inclusiva, com o auxilio de duas pessoas com deficiéncia
que sao reconhecidas no municipio, pelo excelente trabalho que exercem em prol da
cidade de Gravatai, especificamente na luta pelos direitos das pessoas com
deficiéncia.

Durante os nove anos que atuei como professora e os quatro anos como
Supervisora Escolar, pude perceber as dificuldades, lacunas e barreiras que os alunos
apresentaram em relagdo a aprendizagem de conceitos matematicos. Essas
dificuldades aumentam ainda mais, quando os alunos s&o publico-alvo da Educacgao
Inclusiva, pois vivenciam problemas que vao muito além da disciplina de Matematica,
como a falta de estrutura fisica das escolas, falta de formacéo continuada acerca da
Educacao Inclusiva para os professores, falta de unido e apoio de muitas familias em
relacdo a aprendizagem e ao desenvolvimento dos filhos, dificuldades na
administragao escolar por parte dos gestores e equipe diretiva, falta de estrutura na
area da saude como fonoaudidlogo e neurologista, para atender as criangas, dentre
outras situagdes. Assim, a partir dessas situagdes, surgiu o interesse em realizar uma
pesquisa de Doutorado em que pudesse abordar os conceitos matematicos com
criangas com TDAH.

Considerando as experiéncias vivenciadas e as inquietagdes que surgiram ao
longo dos anos, buscou-se realizar esta pesquisa de Doutorado, entrelacando
questdes da area da Educacgdo Inclusiva com as de aprendizagem da Matematica.

Para tanto, tive que ir muito além da minha formagao inicial, licenciatura em



15

Matematica, para trabalhar e atender as criancas com deficiéncia do meu municipio,
pois precisava aprender e, em muitos momentos, aprofundar os conhecimentos em
relacao a alfabetizacdo, ao letramento, a avaliacdo, a psicomotricidade e a outros
campos do saber. Assim, em setembro de 2017, conclui o curso de Licenciatura em
Pedagogia pelo Centro Universitario Cenecista de Osdrio (UNICNEC), onde conheci
um universo novo, que até o momento era desconhecido, que auxiliou esta pesquisa
e, principalmente, possibilitou-me buscar novos meios para compreender a
aprendizagem dos 4 alunos com deficiéncia, que sdo os participantes desta tese.

As experiéncias e formagdes que adquiri ao longo desses anos fortaleceram a
minha paixao por ensinar, pois descobri que também amo ser professora da Educacgao
Infantil e dos Anos Iniciais, bem como ser Professora de Matematica, Supervisora
Escolar e Professora do AEE. Foi uma longa jornada até aqui e sei que ainda tenho
muitas coisas para conhecer e aprender, mas sinto-me realizada e nao consigo me
ver atuando em outra area, porquanto, apesar das dificuldades que o Brasil enfrenta,
penso que o melhor caminho ainda é a Educacgao!

Nesse contexto, a justificativa da pesquisa esta alicercada na prépria histéria
das pessoas com deficiéncia porque foi marcada por distintos momentos, conforme
Mazzota (1999) e Januzzi (2006), desde a exclusdo, passando pela segregagao, pela
integracdo, chegando até a denominada inclusdo. Além disso, buscou-se apoio em
documentos oficiais, que versam sobre o ensino de pessoas com deficiéncia, como a
CF — Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) — ao destacar que o AEE deve ser
oferecido aos alunos com deficiéncia?, preferencialmente na rede regular de ensino.
Segundo observa Delevati (2012), a década de 1990 foi marcada por movimentos
mundiais que resultaram em documentos de grande influéncia no pais: a Declaragéo
Mundial sobre Educagéao para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaragao de Salamanca
sobre principios, politicas e praticas na area de necessidades educativas especiais
(UNESCO, 1994). Em 1990 foi sancionado no Brasil o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, sob a Lei n® 8.069/90 (BRASIL, 1990), reafirmando o disposto na
CF (1988).

2 Nesta pesquisa, optou-se por utilizar o termo pessoa com deficiéncia, por considera-lo o mais
adequado, ja que vivemos no periodo da chamada Inclusdo. Além disso, 0 uso dessa nomenclatura
vem ganhando forga nos ultimos anos, tornando-se, assim, uma tendéncia mundial. A vista disso, em
distintos momentos, podem surgir vocabulos que atualmente ndo sdo mais utilizados, mas que eram
os termos empregados na época.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional — LDBEN, Lei n® 9.394/96
(BRASIL, 1996), em seu Capitulo V da Educacédo Especial, assegura a todas as
pessoas com deficiéncia o direito a modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino. “Havera, quando necessario, servigos
de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela
de Educacao Especial’. Nesse mesmo contexto, a LDBEN ressalta ainda que o AEE
“[...] sera feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em fungao
das condigdes especificas dos alunos, néo for possivel a sua integragdo nas classes
comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996, p. 12).

Em relagdo a aprendizagem da Matematica, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, (BRASIL, 2016) apresentou os
resultados do Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes (PISA) e constatou
que o Brasil obteve uma queda no ranking mundial de educagao, na disciplina de
Matematica, ficando na 662 posicdo, sendo que a pontuagao dos alunos brasileiros
caiu de 391 em 2012, para 377 em 2015. Assim, em torno de 70% dos estudantes
brasileiros estdo abaixo do nivel esperado em relagdo a aprendizagem de conceitos
matematicos.

Neste cenario, verificou-se que o Ensino da Matematica, de um modo geral,
esta defasado no Brasil, necessitando de um olhar atento e critico. A partir desses
pressupostos, e também das vivéncias da pesquisadora, enquanto professora da
Educacao Basica, emergiu uma grande inquietagdo: como os conceitos matematicos
vém sendo trabalhados nas escolas com as criangcas publico-alvo da Educacao
Inclusiva?

Assim, o problema que norteou esta pesquisa se estabelece da seguinte
forma: como se constituem as intervengdes pedagoégicas junto a alunos com
TDAH em AEE visando a aprendizagem de conceitos matematicos? A partir
desse problema, definiu-se o objetivo geral que buscou investigar como se
constituem os processos de intervengdes pedagdgicas, visando a aprendizagem de
conceitos matematicos para alunos com TDAH em AEE no municipio de Gravatai/RS.

Os objetivos especificos delineados a partir do objetivo geral e do problema
de pesquisa foram: i) investigar como os diferentes espagos escolares (sala de aula

regular da escola inclusiva e AEE) abordam os conceitos matematicos com estes
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alunos; ii) implementar 3 intervengbes pedagogicas para alunos com TDAH,
enfatizando a aprendizagem de conceitos matematicos, e iii) pesquisar as percepgdes
de professores em relagcéo ao processo de ensino e de aprendizagem de alunos com
TDAH.

Frente ao problema, aos objetivos propostos e as premissas que o justificam,
entende-se no escopo da tese que a intervengao pedagdgica pode ser considerada
uma mediagdo em relagdo a problemas de aprendizagem, de acordo com as ideias
de Vygotsky (2005; 2007). Para este autor, a aprendizagem ocorre em dois niveis:
interpsicoldgico e intrapsicolégico.

Nessa concepgao, o sujeito ndo é apenas ativo, mas interativo, porque forma
conhecimentos e se constitui a partir de relacdes intra e interpessoais. Além disso,
enfatiza-se o papel da aprendizagem no desenvolvimento humano, valorizando a
escola, o professor e a intervengdo pedagdgica, provocando avangos que nhao
ocorreriam espontaneamente. Ainda considerando essa perspectiva, a acao
mediadora, em um processo de intervengao pedagogica, € realizada por um sujeito
mais experiente, que pode ser um professor e/ou um colega (VYGOTSKY, 2005;
2007). Considerando estes pressupostos, a pesquisa esta dividida em quatro
capitulos. No primeiro capitulo discute-se a metodologia da pesquisa, sendo sua
abordagem de cunho qualitativo, e além disso, apresentam-se as etapas e os
participantes que integram este estudo.

No segundo e no terceiro capitulos, apresenta-se o referencial tedrico que
fundamentou esta pesquisa, denominados, respectivamente, de Educacgao Inclusiva
e Educacido Matematica, sendo que os capitulos, foram desenvolvidos, tendo como
alicerce teorico as ideias de Vygotsky e Piaget, acerca da interagcdo social e da
autonomia. O quarto capitulo versa sobre a analise e discussao dos resultados, que
foi estruturada em quatro momentos, sendo intitulados de AEE em Gravatai,
percepc¢ao das professoras diante da Educacao Inclusiva, intervengdes pedagdgicas
e aprendizagem Matematica dos alunos e retornando ao local de partida, visando
reencontrar os participantes em seus locus escolares e compartilhar dos dados da
pesquisa com a Secretaria Municipal de Educacdo. Por fim, apresentam-se as

consideracdes finais obtidas no decorrer da investigacao realizada.

3 Entende-se nesta pesquisa implementar como uma agéo que envolve 3 etapas distintas: desenvolver,
aplicar e avaliar as intervengoes.
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1 METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente capitulo versa sobre os caminhos percorridos durante a
investigacao, onde definiu-se a abordagem metodoldgica, o local em que a pesquisa
foi desenvolvida, as etapas necessarias para sua execugao, os participantes, os
instrumentos de coleta de dados e os métodos de analise.

Considerando que o objetivo da pesquisa pressupde a investigagdo sobre como
se constituem os processos de intervengdes pedagdgicas, visando a aprendizagem
de conceitos matematicos, para alunos com TDAH em AEE, no municipio de
Gravatai/RS, entende-se que a abordagem utilizada deve ser qualitativa, pois, de
acordo com Bogdan e Biklen (2010), envolve a obtengédo de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situacao estudada, enfatizando o processo e
preocupando-se em retratar a perspectiva dos participantes.

Em consonéncia, Santos Filho (2009, p. 43) destaca que a finalidade da
pesquisa qualitativa “[...] € a compreensao, explanacgao, e especificagdo do fenbmeno.
O pesquisador precisa tentar compreender o significado que os outros dao as suas
préprias situagdes”. Nesse mesmo viés, Minayo (2009, p. 21) afirma que a abordagem
qualitativa “[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes,
das crencas, dos valores e atitudes”.

Nesse contexto, Tonzoni-Reis (2009, p. 17) enfatiza que a pesquisa de cunho
qualitativo investiga fenbmenos educacionais que “[...] deverado ser compreendidos em
sua complexidade histérica, politica, social e cultural, para que possamos produzir
conhecimentos comprometidos com a educacao critica e transformadora”.

Assim, na perspectiva da investigagao de fendbmenos educacionais envolvendo
criangas com TDAH associado a uma deficiéncia (sendo que nesta pesquisa o TDAH
esta associado a DI) em AEE na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), busca-se
embasamento tedrico nos apontamentos de Yin (2010, p. 39) sobre estudo de caso
enquanto “[...] uma investigagcao empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente quando os limites
entre o fendbmeno e o contexto ndo sao claramente evidentes”.

Em relacdo ao estudo de caso naturalistico, Silvares e Banaco (2000, p. 40)

afirmam que

Ainda que sofram a critica de produzir dados dificilmente comparaveis e
generalizaveis, esses costumam ser estudos que ampliam o conhecimento
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sobre alguns problemas dos quais ndo conhecemos ainda as variaveis
relevantes a serem manipuladas em algum experimento, ou podem fornecer
indicios sobre as intervengbes que supostamente provocam mudangas nos
comportamentos observados.

Em conformidade com esta definicdo, a estratégia de investigagao utilizada
nesta pesquisa esta relacionada ao estudo de caso naturalistico, uma vez que a
investigacao realizada no AEE n&o tem a inteng¢ao de propor comparagdes em relagao
ao processo de aprendizagem dos alunos participantes, mas sim obter indicios que
permitam compreender e potencializar este processo, preservando as peculiaridades
dos alunos publico-alvo da Educacao Inclusiva. Deste modo, para o desenvolvimento
da pesquisa foram necessarias cinco etapas que envolveram distintos
procedimentos, instrumentos de coleta de dados e métodos de analise (Quadro 1).

Quadro 1 — Etapas, procedimentos, instrumentos e métodos de analise.

Etapas

Procedimentos

1 - Mapeamento junto ao Setor de
Educagao Especial do municipio de
Gravatai, para verificar quais e
quantas escolas possuem AEE, e o
numero de alunos atendidos, com a
respectiva deficiéncia.

- Autorizacdo SMED de Gravatai/RS (Apéndice A);

- Andlise dos dados coletados;

- Definicdo da relagdo TDAH associado a deficiéncia por
escola (no caso TDAH associado a Dl);

- ldentificacdo das escolas, das professoras e dos alunos,
participantes da pesquisa.

2 - Observagdes e filmagens no
AEE e na sala de aula regular.

- Autorizagao das escolas, das professoras e das familias para
realizar as observacdes (Apéndices B, C, D e E);

- Entrevistas e/ou aplicagdo de questionarios com as
professoras do AEE e de Matemética (Apéndices F e G).

3 - Pesquisa sobre TDAH e DI no
contexto escolar.

- Estudo tedrico sobre TDAH, DI e Matematica envolvendo
conceitos, procedimentos e pesquisas cientificas;

- Sondagem sobre o desempenho na disciplina de Matematica
dos alunos, participantes da pesquisa, a partir de atividades
matematicas 4 , anamneses, historicos, planos de
desenvolvimento individual (PDI), adaptagbes curriculares e
pareceres escolares da sala regular e do AEE (Apéndices H,
I, J,Kel).

4 - Implementacao das intervencgdes
pedagdgicas.

- Familiarizagdo com conceitos matematicos;

- Desenvolvimento de agbes para o processo de
aprendizagem Matematica;

- Acompanhamento dos alunos (sala regular e AEE);

- Implementagdo (planejamento, desenvolvimento e
avaliagdo) das intervengdes pedagogicas voltadas para
Educacgédo Matematica na perspectiva da Educagéo Inclusiva.

5 - Analise de dados.

- O AEE em Gravatai - Analise Descritiva Interpretativa
(ROSENTHAL, 2014);

- Percepgao das professoras - Analise de Conteudo
(BARDIN, 2011);

- Intervengdes pedagdgicas - Andlise Descritiva Interpretativa
(ROSENTHAL, 2014);

- Retorno ao local de partida - Analise Descritiva Interpretativa
(ROSENTHAL, 2014).

Fonte: a pesquisa (2015).

4 As atividades de sondagem, aplicadas com os alunos, foram sugeridas pelas professoras do AEE.
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A pesquisa foi realizada na rede municipal de ensino de Gravatai/RS®, no
periodo de setembro de 2015 a abril de 2018, totalizando 2 anos e 7 meses de
investigacao, sendo que as observagdes e intervengdes pedagodgicas com os alunos,
bem como a aplicacdo dos questionarios e a realizagdo das entrevistas com as
professoras, ocorreram entre junho de 2016 e junho de 2017. Na primeira etapa,
realizou-se 0 mapeamento junto ao Setor de Educacgdo Especial, vinculada a
Secretaria Municipal de Educagédo (SMED) de Gravatai/RS, para verificar quais e
quantas escolas possuiam AEE, quais deficiéncias existiam na rede municipal de
ensino e o numero de alunos que foram atendidos no ano de 2015.

Constatou-se que naquele ano o municipio contava com 45 SRM, nome
designado para o local onde os alunos com deficiéncia recebem o AEE. Além disso,
verificou-se que 466 alunos com deficiéncia estavam matriculados na rede regular de
ensino, sendo que 425 recebiam AEE na SRM das escolas inclusivas. Vale ressaltar
que, em 2015, 84 alunos também recebiam atendimento em uma Escola Municipal de
Educacao Especial e, 48 alunos, em uma Escola Municipal Especial para Surdos.

Assim, o mapeamento contou com o auxilio do Setor de Educacgao Especial
para identificar os participantes da pesquisa, sendo que a primeira etapa também
consistia em mapear os alunos diagnosticados com TDAH que estavam em AEE. No
entanto, ja ciente que apenas esse transtorno ndo garantia o AEE, pois né&o
caracteriza o publico-alvo da Educacao Inclusiva, fez-se necessario contatar as 45
escolas de Ensino Fundamental da rede municipal que tém SRM, para verificar quais
alunos tinham o TDAH associado a uma deficiéncia, pois é esta ultima que garante o
AEE das criancas.

O mapeamento para identificagdo dos participantes da pesquisa ocorreu entre
os meses de marco e abril do ano de 2016, apds as informagdes cedidas pelo setor
de Educacao Especial da SMED em 2015 sobre as escolas inclusivas que possuiam
AEE. Assim, condigdes foram pré-estabelecidas, visando delimitar os participantes da
pesquisa (alunos cursando o Ensino Fundamental na rede municipal de ensino de
Gravatai, com o TDAH associado a uma deficiéncia e que recebiam AEE nas escolas

inclusivas) e a partir destas, definiu-se o mapeamento, conforme o Quadro 2.

5 A pesquisa também foi articulada no LEI (Laboratério de Estudos de Inclusdo) do PPGECIM da
ULBRA Canoas/RS.
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Quadro 2 — Mapeamento por escolas/alunos com deficiéncia e TDAH associado.

Escolas Alunos

- Aluno R

Aluno do quarto ano no nivel silabico.® Possui laudo médico, com diagnéstico de
Paralisia Cerebral — PC (afetando os membros inferiores), Retardo Mental (nivel
limitrofe), Epilepsia e TDAH (fazendo uso da Ritalina). Idade: 10 anos em 2016.

- Aluno P

Aluno do quarto ano no nivel silabico. Possui laudo médico, com diagndstico de
Escola N | Retardo Mental Leve, Transtorno nao especificado da fala ou da linguagem, TDAH
e respiracao pela boca, fazendo uso do medicamento Nortriplina. Idade: 11 anos
em 2016.

- Aluno A

Aluno do quarto ano no nivel pré-silabico. Possui laudo médico, com diagndstico de
Retardo Mental Moderado, Transtorno Especifico de Leitura e TDAH, fazendo uso
dos medicamentos Respiridona e Carbamazepina. Idade: 10 anos em 2016.
EscolaP | - AlunoB

Aluno do quarto ano alfabetizado. Possui laudo médico, com diagndstico de Retardo
Mental Moderado, Transtorno Especifico de Leitura e TDAH, fazendo uso dos
medicamentos Respiridona e Carbamazepina. Idade: 12 anos em 2016.

* Os dois alunos desta escola sdo irmaos.

Fonte: adaptado de Nunes e Geller (2016, p. 113).

Escola A

Observou-se que, no decorrer do mapeamento, emergiram semelhangas
entre os participantes, além das condigdes pré-estabelecidas, pois levou-se em
consideracao o fato de todos estarem cursando o quarto ano dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e terem sido diagnosticados com DI.

A investigagao também contou com a participagéo de 10 professoras, sendo
que 4 atuavam no AEE e 6 na sala de aula regular. No Quadro 3, apresenta-se a
trajetdria académica e profissional das professoras que lecionaram para os 4 alunos
participantes da pesquisa nos anos de 2016 (quarto ano) e 2017 (quinto ano).

Quadro 3 — Trajetdria académica e profissional das professoras.

Professora Formacgéo Tempo de atuagao
K Magistério. 6 anos de magistério.
Licenciatura em Pedagogia. 3 anos de AEE.
Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional.

Pd6s-graduanda em AEE e Educagéo Inclusiva.
Cursos de extensdo em AEE.

F Magistério. 8 anos de magistério.
Licenciatura em Pedagogia. 3 anos de AEE.
Pds-graduanda em AEE e Educagéo Especial.
Capacitacdo em AEE e Educagéo Especial.

6 Na obra Psicogénese da lingua escrita, Ferreiro e Teberosky (2008) apresentam os quatro niveis de
evolugao da escrita. Nivel pré-silabico: marcado por escritas que nao apresentam nenhum tipo de
correspondéncia sonora, isto €, sem relagdo com a grafia e o som. Nivel silabico: cada letra vale por
uma silaba. Escrita com ou sem o predominio do valor sonoro convencional. Nivel silabico-alfabético:
manifestagdes alternantes do valor silabico ou fonético para as diferentes letras. Nivel alfabético: cada
um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores do que a silaba. Nao atende a
norma ortografica.
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Cursos de extensao em AEE (TDAH e Altas
Habilidades/Superdotagao.

J Licenciatura em Pedagogia. 2 anos de magistério.
Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e | 6 meses de AEE.
Institucional.

Pés-graduanda em Educacgao Inclusiva.
S Magistério. 27 anos de magistério.
Licenciatura em Pedagogia. 7 anos de AEE.
Especializacdo em Educacao Inclusiva.
D Magistério. 28 anos de magistério.
Licenciatura em Pedagogia - Orientagao
Educacional.

Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional.

H Magistério. 25 anos de magistério.
Licenciatura em Pedagogia - Orientagao
Educacional.

B Licenciatura em Pedagogia. 13 anos de magistério.
Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional.

M Magistério. 28 anos de magistério.
Licenciatura em Pedagogia.
| Magistério. 21 anos de magistério.
C Licenciatura em Pedagogia. 14 anos de magistério.
Especializacdo em Orientagdo Educacional.
Fonte: Nunes e Geller (2017a, p. 1541-1542).

A partir do exposto, verificou-se que as Professoras K, F e J sdo as que tém

menos tempo de experiéncia e foram nomeadas recentemente para atuar no AEE. No
entanto, elas vém buscando formacgao constante, por meio de cursos de
especializagao e/ou extensao na area da Educacéo Inclusiva.

Em relagéo as professoras que atuam na sala de aula regular, percebeu-se que
apenas a Professora |, fez o curso de Magistério ha mais de 20 anos e ndo buscou
nenhum tipo de atualizagdo. As demais professoras sao licenciadas em Pedagogia,
sendo que as Professoras D e B possuem especializagdo em Psicopedagogia, e a
Professora C, em Orientagdo Educacional (NUNES; GELLER, 2017a).

O objetivo da segunda etapa era observar e filmar os alunos no AEE e na sala
de aula regular, além de entrevistar e/ou aplicar questionarios com as professoras
participantes, para investigar como os diferentes espagos escolares (sala de aula
regular da escola inclusiva e AEE) abordam os conceitos matematicos com estes
alunos; e pesquisar as percepcdes de professores em relacdo ao processo de ensino
e de aprendizagem dos alunos com TDAH.

A fim de que a pesquisadora pudesse realizar tais procedimentos e

posteriormente, as intervengdes pedagodgicas, foi necessario solicitar na SMED,
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especificamente para a Secretaria Municipal de Educacgéo, autorizagdes’ (Apéndice
A) para frequentar as escolas, além da autorizagédo (Apéndices B, C e D) das escolas,
das professoras e das familias para realizar observacdes (Apéndice E), filmagens e
intervengbes pedagodgicas com os alunos, além de entrevistas e/ou aplicagdes de
questionarios com as professoras (Apéndices F e G).

Na terceira etapa foram realizadas buscas de pesquisas cientificas sobre o
TDAH, a DI e a Matematica para desenvolver o referencial teérico da investigagao,
assim como, uma sondagem (Apéndice H) sobre o desempenho em Matematica, além
de estudos a partir de histdricos, PDI, adaptacdes curriculares, pareceres escolares
(sala regular e AEE) dos alunos participantes (Apéndices |, J, K e L.). Estes
procedimentos foram essenciais na implementagcado das intervengbes pedagdgicas,
voltadas para a Educacdo Matematica na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Na quarta etapa ocorreu a implementagdo (desenvolvimento, aplicagdo e
avaliagao) das intervengdes pedagdgicas e acompanhamento dos alunos, durante o
processo de aprendizagem dos conceitos matematicos na perspectiva da Educacgéao
Inclusiva, conforme as peculiaridades e necessidades de cada participante.

A quinta etapa é composta pela analise de dados que foi organizada em quatro
momentos, sendo eles: O AEE em Gravatai, percepcédo das professoras diante da
Educacao Inclusiva, intervengdes pedagodgicas e aprendizagem Matematica dos
alunos e retornando ao local de partida (escolas e SMED de Gravatai/RS).

O método de analise utilizado para os subcapitulos “o AEE em Gravatai”,
“intervengdes pedagogicas” e “retorno ao local de partida” foi a analise descritiva
interpretativa. Segundo Rosenthal (2014, p. 26) o método interpretativo € conveniente
“[...] para fenbmenos frequentes ou mesmo raros — de dificil analise ulterior”,
destacando ainda que este possibilita “[...] lancar outro olhar sobre esses fenébmenos,
reconstruir as correlagdes e os sentidos latentes de casos concretos particulares”.

Neste cenario, o objetivo da pesquisa ndo pressupde uma comparagao entre
os alunos participantes, mas sim analisar o fendmeno diante da ideia defendida na

tese, que buscou investigar como se constituem os processos de intervengdes

7 Cabe destacar que esta pesquisa ndo passou por avaliagio ética pelo Sistema CEP/CONEP, uma
vez que a coleta dos dados da pesquisa iniciou em periodo anterior a Resolugéo n° 510, de 07 de abril
de 2016, do Conselho Nacional de Saude. Sendo assim, observando procedimentos éticos, foi
elaborado antes da realizagdo da pesquisa um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que foi
assinado pelos participantes, ou representantes legais, com o objetivo de conscientiza-los acerca das
acgoes e intengdes dos pesquisadores.
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pedagdgicas, visando a aprendizagem de conceitos matematicos para alunos com
TDAH em AEE no municipio de Gravatai/RS.

Em relacdo a percepcao das professoras diante da Educagio Inclusiva, o
método de analise foi inspirado na analise de conteudo de Bardin (2011), uma vez que
as categorias e subcategorias de analise emergiram das respostas fornecidas por 6
professoras da sala de aula regular nos questionarios e nas entrevistas
semiestruturadas realizadas com 4 professoras do AEE.

Devido a disponibilidade de tempo e em comum acordo com as escolas,
decidiu-se aplicar um questionario (Apéndice G) com as professoras da sala de aula
regular, para que estas ndo se ausentassem de suas salas, e, com as professoras do
AEE, realizou-se uma entrevista semiestruturada, conforme o Apéndice F, tendo como
subsidio o mesmo questionario respondido pelas outras professoras.

Em relagdo a analise de conteudo, Bardin (2011, p. 147) afirma que

A categorizacao € uma operacao de classificagdo de elementos constitutivos
de um conjunto por diferenciagéo e, em seguida, por reagrupamento segundo
0 género (analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias
sao rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades
de registro, no caso da analise de conteudo), sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razédo das caracteristicas comuns destes
elementos.

Ainda nesta perspectiva, Bardin (2011) esclarece que “classificar elementos em
categorias impde a investigagcdo do que cada um deles tem em comum com outros. O
que vai permitir o seu agrupamento € a parte comum existente entre eles”.

Em consonancia com os procedimentos indicados, busca-se Lidke e André
(2014) ao enfatizarem que as entrevistas e as observagbes ocupam lugares
privilegiados nas abordagens qualitativas, principalmente nas abordagens de
pesquisa educacional, pois possibilitam um contato pessoal do pesquisador com o
fendbmeno pesquisado. Neste contexto, vale ressaltar que as observacdes permearam
todas as etapas da pesquisa.

As observagodes, intervengdes pedagodgicas e entrevistas foram registradas no
diario de bordo® da pesquisadora e, também, por meio de filmagens. Neste cenario,
Loizos (2004, p. 149) afirma que “o video tem uma fungéo ébvia de registro de dados

sempre que algum conjunto de acdes humanas €& complexo e dificil de ser descrito

8 E o local onde o pesquisador registra as atividades desenvolvidas no decorrer da investigagdo. O
registro deve ser o mais detalhado possivel, informando datas e locais de todos os fatos, passos,
descobertas e inquietagdes, investigacdes, entrevistas, testes, resultados e respectivas analises.
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compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se desenrola”.

Ja as entrevistas semiestruturadas, de acordo com Boni e Quaresma (2005,
p. 75), “[...] combinam perguntas abertas e fechadas, onde o informante tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema proposto”. Além disso, Boni e Quaresma
(2005, p. 75) destacam ainda que “as respostas esponténeas dos entrevistados e a
maior liberdade que estes tém podem fazer surgir questdes inesperadas ao
entrevistador que poderao ser de grande utilidade em sua pesquisa’.

Seguindo esses pressupostos, Bogdan e Biklen (2010) enfatizam que, na
pesquisa qualitativa, os pesquisadores estabelecem dialogos constantes, levando em
consideragado o discurso dos sujeitos, a fim de observar e analisar os diversos
acontecimentos e atividades desenvolvidas, encorajando-os a terem um maior
equilibrio sobre as suas experiéncias.

Para preservar a identidade e garantir o anonimato dos participantes da
pesquisa, utilizou-se Aluno seguido de letra maiuscula, para referir-se aos alunos
envolvidos e Professora seguido de letra maiuscula, para indicar as professoras.
Também se optou por preservar a forma original, sem corre¢des ou modificagdes, nas
transcrigdes das falas ou escritas dos participantes (NUNES; GELLER, 2017a).

No proximo capitulo, intitulado Educagao Inclusiva, discorre-se sobre o
referencial teérico acerca do TDAH, da DI e da inclusao no Brasil, enfatizando neste

ultimo, a relevancia e a necessidade do AEE no cenario nacional.
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2 EDUCAGAO INCLUSIVA®

O presente capitulo versa sobre as perspectivas da Educacéao Inclusiva, sendo
disposto em trés subcapitulos, onde apresenta-se o referencial teérico sobre TDAH,

DI e o processo de inclusdo no ambito nacional.

2.1 TRANSTORNO DE DEFICIT DE ATENCAO/HIPERATIVIDADE

O termo TDAH recebeu diversas nomenclaturas ao longo da histodria,
especialmente a partir do século XX. Desse modo, apresenta-se a seguir uma revisao
acerca da evolugao dos conceitos e abordagens ao decorrer dos anos. Por volta de
1865, o escritor e médico alem&o Heinrich Hoffman escreveu um poema que versava
sobre um garoto com comportamentos de inquietude, distragdo e impulsividade. O
poema ficou reconhecido como uma das referéncias mais antigas que se conhece
sobre os aspectos histéricos do TDAH (MUSZKAT; MIRANDA; RIZZUTTI, 2012).

Apesar desse fato, a primeira analise cientifica apareceu apenas em 1902,
quando o pediatra inglés George Frederick Still descreveu criangas que tinham um
grande defeito crénico no controle moral, pois, conforme refere Silva (2014, p. 223),

elas

[...] eram agressivas, desafiadoras, resistentes a disciplina, excessivamente
emotivas e passionais, tinham dificuldades de seguir regras, eram
desatentas, hiperativas, propensas a acidentes e ameacadoras a outras
criangas, por causa de atitudes hostis.

O pediatra Still organizou um grupo de estudo composto por 20 criangas, em
uma proporg¢ao de trés meninos para cada menina, e, além disso, os comportamentos
problematicos surgiram antes dos oito anos. Na época, os pais dessas criangas foram
rotulados, pois entendia-se que o problema era um defeito de controle moral.

Mais tarde, Still reconheceu que havia aspectos hereditarios no comportamento

das criangas, pois alguns membros da familia tinham depressao, alteragdes de

% Parte deste capitulo foi publicado em: Nunes e Geller (2016; 2017a; 2017b; 2017c; 2017d; 2017e;
2017f).

0 Encontra-se na literatura o TDAH, referenciado de distintas formas, como: Transtorno de Déficit de
Atencdo com Hiperatividade (CIASCA; et al., 2007; ABDA, 2016), Transtorno de Déficit de
Atencao/Hiperatividade (DUPAUL; STONER, 2007; BARKLEY; BENTON, 2011; TEIXEIRA, 2015a;
2015b), Transtorno de Déficit de Atengédo e Hiperatividade (RODRIGUES; SOUSA; CARMO, 2010;
RODRIGUES, 2010). Nesta pesquisa assume-se a seguinte terminologia: Transtorno de Déficit de
Atencao/Hiperatividade por se considerar que a hiperatividade pode ou nao estar associada ao
transtorno.
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conduta e faziam uso de alcool. De acordo com os apontamentos de Silva (2014, p.
223), “[...] a ideia de que o comportamento poderia ter uma causa organica mais
relevante do que simplesmente ser resultado de uma educacéo familiar inadequada
foi um conceito arrojado para a época (inicio do século XX)”.

Em meados de 1917, depois de quase duas décadas, criangas que
apresentavam caracteristicas muito parecidas com o grupo descrito por Still foram
estudadas por médicos norte-americanos, e constatou-se que elas tinham um fator
em comum, pois eram sobreviventes da pandemia de encefalite!’. Nesse periodo,
muitas criangas foram diagnosticadas com disturbios do comportamento pos-
encefalite, ja que apresentaram prejuizos em relagao a atengédo e a memoaria, controle
de impulsos, altos niveis de agressividade e regulagéo da atividade fisica. Com isso,
algumas criangas foram afastadas de casa para serem tratadas por meio de
programas de modificagdo comportamental e, em muitos casos, obteve-se melhora
com o tratamento proposto (MUSZKAT; MIRANDA; RIZZUTTI, 2012; SILVA, 2014).

O déficit de atencdo foi erroneamente correlacionado a encefalite e a uma
possivel “deficiéncia moral” na época, por um carater generalista com base nos
estudos de Still. Todavia, afirmar que estava associado a algum tipo de les&o cerebral,
devido ao pés-encefalite, mostrou-se como uma teoria desacreditada, porquanto
notou-se que outras criangas que apresentavam comportamentos similares nunca
haviam sofrido dano cerebral traumatico ou de qualquer outra forma.

A partir de entdo, comegou-se a trabalhar com o termo “cérebro danificado ou
lesionado” para descrever as criancas que possuiam tais caracteristicas. Conforme
destaca Silva (2014, p. 224), também se reconheceu que muitas criangas “[...] embora
diferentes de outras com a mesma faixa etaria, se mostravam muito espertas e
inteligentes para ser portadoras de uma lesao cerebral de qualquer extensédo”. Esse
advento acabou gerando um novo termo por volta de 1940: “les&o cerebral minima” o
qual tem se disseminado, mesmo sem ter uma evidéncia por teste ou exame médico

objetivo.

" A pandemia de encefalite € uma enfermidade epidémica que causa inflamagao e infecg&o do cérebro.
A doenga foi amplamente disseminada em 1917 e 1918 na Europa e na América do Norte. Essa
pandemia ficou conhecida como encefalite letargica, doenga europeia do sono ou doenga de Von
Economo, esta ultima devido ao neurologista romeno Constantin Von Economo que na época
descreveu em detalhes essa doenga que afetou um nimero elevado de pessoas em todo o mundo.
Suas causas sao desconhecidas, mas os sintomas sdo semelhantes a doenca de Parkinson, pois
prejudica a coordenagdo motora, gerando dificuldades para caminhar e se movimentar, além de
provocar tremores, acrescidos de sonoléncia incontrolavel.
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Acreditava-se que o simples fato de algumas criangas manifestarem as
referidas caracteristicas comportamentais evidenciaria lesdo cerebral, mesmo sem
nenhuma historia pregressa de traumas fisicos ou lesdes cerebrais. Devido a auséncia
de indicios que comprovassem a teoria de que o déficit de atencéo estava relacionado
a uma lesao cerebral, entdo, por volta de 1960, alterou-se o termo para “disfuncao
cerebral minima”, o que ndo expressa uma lesdo, como caracterizado nas expressoes
anteriores.

Ainda em 1937, realizando testes com anfetamina, medicamento estimulante
do sistema nervoso central (SNC), o neuropediatra norte-americano Charles Bradley
descobriu, de forma acidental, que criangas tratadas com a Benzedrina (nome
comercial da anfetamina) conseguiam se concentrar melhor, e as criangas que
possuiam um comportamento hiperativo “perturbador’, com o uso desse
medicamento, diminuiam significativamente o seu comportamento (SILVA, 2014;
VALENCA; NARDI, 2015).

De acordo com Muszkat, Miranda e Rizzutti (2012, p. 18), os medicamentos
“[...] usados na época para pessoas com cefaleia estavam associados a uma melhora
importante nos sintomas comportamentais e no desempenho escolar das criangas
agitadas”. Deste modo, criou-se o conceito de efeito paradoxal, pois a medicagéo
deveria estimular o SNC das criancas, mas acabou causando um efeito contrario,
acalmando-as (SILVA, 2014).

No ano de 1944, o farmacéutico Leandro Panizzon sintetizou a Ritalina (nome
comercial de um medicamento associado as anfetaminas, denominado Metilfenidato).
Este medicamento também estimula o SNC, além de estar inserido na categoria de
estimulantes psicomotores. A Ritalina comecou a ser comercializada a partir de 1954
na Suica com este nome, em funcdo da esposa de Panizzon que se chamava
Marguerite, e seu apelido era Rita. Foi comercializado nos Estados Unidos em 1956;
no Canada, em 1979, e chegou no Brasil apenas no ano de 1998. Atualmente, a
Ritalina tem sido o medicamento mais utilizado para o tratamento de comportamentos
hiperativos (BRANT; CARVALHO, 2012).

No final da década de 1960 e inicio dos anos de 1970, o termo “disfuncéo
cerebral minima” foi substituido pela expressado hiperatividade. Assim, os olhares
voltaram-se para o sintoma da agitagdo psicomotora. Dessa forma, quando uma

crianga realizava suas tarefas acima da velocidade normal e estava sempre em
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movimento, era considerada hiperativa. Segundo observam Muszkat, Miranda e
Rizzutti (2012, p. 19), nessa época “[...] alguns aspectos biolégicos foram atribuidos
como predisponentes casuais, atenuando assim a influéncia ambiental e de certa
forma evitando culpabilizar os pais pelo sintoma da crianga”.

Em 1968, a partir da segunda edicdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-I1'2, American Psychiatric Association — APA, 1968), surgiu
a nomenclatura diagnostica oficial “reacgao hipercinética da infancia'3, para a definicao
de hiperatividade. Nessa época, a hiperatividade era caracterizada pela inquietagao,
distracao e dificuldades de atencdo, principalmente em criancas pequenas. Além
disso, afirmava-se que esse comportamento sumiria na adolescéncia. A pesquisa de
Silva (2014, p. 226) revela que

Os novos termos tiveram grande validade para as criangas que apresentavam
hiperatividade como parte de seus sintomas, muito embora tendessem a
ignorar o fato de que um grande numero de criangas apresentasse déficits de
atengdo sem hiperatividade.

Entado, considerou-se a necessidade de realizar novas pesquisas cientificas,
para responder a essas e a outras questdes que envolviam criangas com déficit de
atencdo, mas que nao tinham comportamentos hiperativos. No ano de 1980, a APA
publicou o DSM-III'*, onde o termo Transtorno de Déficit de Atengéo (TDA) surgiu pela
primeira vez, esclarecendo que a pec¢a fundamental do problema era a dificuldade de
se concentrar e manter a atencao. Ademais, na terceira edicao do DSM, identificou-
se a forma adulta, sendo que esta foi intitulada de “TDA tipo residual”’, pois muitas
criangas se tornavam adultos com TDA, o que nao era reconhecido em sua edicao
anterior.

De acordo com Phelan (2005) e Valenga e Nardi (2015), o DSM-III era
composto por dois tipos de TDA, sendo um com hiperatividade e outro sem
hiperatividade, mas ambos os tipos incluiam dificuldades de atencdo. As criancas
declaradas como muito ativas, impulsivas e que apresentavam comportamento
destrutivo, enquadravam-se no TDA com hiperatividade, mas cabe ressaltar que
essas caracteristicas comportamentais eram mais comuns em criangas do sexo

masculino. No TDA sem hiperatividade, as criangcas também apresentavam

2 Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 22 edi¢&o, 1968.

3 O termo “reagéo hipercinética da infancia” é caracterizado por uma combinagdo de comportamento
hiperativo, com desatencao marcante, além da falta de envolvimento nas atividades e conduta invasiva
nas situagoes cotidianas.

4 Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 32 edi¢&o, 1980.
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dificuldades para se concentrar e manter a atengdo, mas geralmente tinham um jeito
meigo de ser e apresentavam poucos problemas relacionados ao comportamento. Em
analise a esse aspecto, Phelan (2005, p. 14) afirma que “[...] algumas pessoas se
referiam a esse segundo tipo como a sindrome do adoravel lunatico, e os portadores
eram, frequentemente, do sexo feminino”.

No DSM-III, foram apresentados critérios diagndsticos para o TDA com e sem
hiperatividade, sendo que os sintomas deveriam ter inicio antes dos sete anos e ter
duracao de pelo menos seis meses, conforme exposto por Muszkat, Miranda e Rizzutti
(2012, p. 22-23):

a) Desateng¢do — Pelo menos trés dos seguintes sintomas: com frequéncia
nao consegue terminar as tarefas que comega; com frequéncia parece nao
escutar; distrai-se facilmente; tem dificuldades para se concentrar em
trabalhos escolares ou em outras tarefas que exijam ateng¢ao prolongada; tem
dificuldades para se ater em atividade ludica.

b) Impulsividade — Pelo menos trés dos seguintes sintomas: com frequéncia
age antes de pensar; muda excessivamente de uma atividade para outra; tem
dificuldade para organizar o trabalho (isso ndo se deve a limitacdes
cognitivas); precisa de muita superviséo; fala com frequéncia na classe; tem
dificuldades para esperar a sua vez em jogos ou em situagdes de grupo.

c¢) Hiperatividade — Pelo menos dois dos seguintes sintomas: corre ou escala
objetos excessivamente; tem dificuldade para ficar sentado ou se mexe
excessivamente; tem dificuldade para permanecer sentado; mexe-se
excessivamente durante o sono; sempre esta “saindo” ou age como se
“movido por um motor”.

Em 1987 foi lancada a terceira edicdo revisada, o DSM-III-R'®, no qual todos
os sintomas (desatencdo, impulsividade e hiperatividade) foram considerados
igualmente importantes, e assim surgiu o termo TDAH. Conforme apontam Valenga e
Nardi (2015, p. 21), “[...] a descrigdo do TDAH no DSM-III-R eliminou o subtipo TDA
sem hiperatividade. Em seu lugar havia referéncia a um “tipo indiferenciado” de
TDAH”. Em consonancia, Phelan (2005, p. 14) afirma que o tipo indiferenciado era
“[...] uma espécie de categoria guarda-chuva que abarcava tudo aquilo que nao se
encaixava claramente na classificagao TDA”.

Em 1994, foi publicado o DSM-IV'® e nesta edigdo a expressdo TDAH foi
mantida, mas o tipo indiferenciado foi retirado, e o TDA sem hiperatividade reapareceu
como “Tipo Predominantemente Desatento”, pois, segundo observa Phelan (2005, p.
14), essa mudanca foi “[...] uma correg¢ao bastante necessaria, mas que, ainda assim,

nos deixava na desconfortavel posicdo de ter um “TDAH sem H”. Deste modo, é

5 Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais, 32 edigc&o revisada, 1987.
6 Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 42 edig&o, 1994.
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necessario que a pessoa apresente um padrao de desatengcdo e/ou
hiperatividade/impulsividade que se encaixe nos seguintes critérios, para ser

diagnosticado com TDAH, conforme destaca Phelan (2005, p. 15):

a) Persisténcia: O comportamento tem de persistir por pelo menos seis
meses; b) Inicio precoce: Os sintomas tém de estar presentes (nao
necessariamente diagnosticados) antes da idade de 7 anos; c) Frequéncia e
gravidade: A desatencao e/ou a hiperatividade/impulsividade devem ter um
carater extraordinario quando comparadas as de pessoas da mesma idade;
d) Claras evidéncias de deficiéncia: O padrao comportamental do TDAH
precisa causar uma interferéncia significativa na capacidade funcional da
pessoa; e) Deficiéncia em um ou mais cenarios: Os sintomas causam
problemas sérios em contextos multiplos, inclusive no escolar (ou no trabalho,
no caso de adultos), em casa e em situagdes sociais.

Segundo esclarece a APA (1994), no DSM-IV a definicdo de TDAH inclui uma
lista com 18 sintomas comportamentais que sao divididos em dois conjuntos, sendo
eles a desatencéao e a hiperatividade/impulsividade, em que cada grupo possui nove
sintomas, conforme o Quadro 4.

Quadro 4 — Os sintomas comportamentais da crianga com TDAH.

Desatencéo Hiperatividade/Impulsividade

Nao enxerga detalhes ou faz erros por falta de | Inquietagdo, mexendo as méos e os pés ou se

cuidado. remexendo na cadeira.

Dificuldade em manter a atencéo. Dificuldade em permanecer sentado.

Parece nao ouvir. Corre sem destino ou sobe nas coisas
excessivamente.

Dificuldade em seguir instrugdes. Dificuldade em engajar-se numa atividade
silenciosamente.

Dificuldade na organizagéo. Fala excessivamente.

Evita/ndo gosta de tarefas que exigem um | Responde a perguntas antes de elas serem

esforco mental prolongado. formuladas.

Frequentemente perde os objetos necessarios | Age como se fosse movido a motor.

para uma atividade.

Distrai-se com facilidade. Dificuldade em esperar sua vez.

Esquecimento nas atividades diarias. Interrompe e se intromete.

Fonte: adaptado do DSM-V da American Psychiatric Association — APA (2013).
O TDAH possui trés subtipos que sao tipo combinado, tipo predominantemente

desatento e tipo predominantemente hiperativo/impulsivo. As pessoas que
apresentam o tipo combinado exibem pelo menos seis dos nove sintomas de
desatencao e pelo menos seis dos nove sintomas de hiperatividade/impulsividade. No
tipo predominantemente desatento, as pessoas exibem pelo menos seis sintomas de
desatencdo, mas menos do que seis sintomas de hiperatividade/impulsividade. Ja o
tipo predominantemente hiperativo/impulsivo exibe seis sintomas de
hiperatividade/impulsividade, mas menos do que seis sintomas de desateng¢do. No

DSM-1V destacam-se trés aspectos basicos em relagao ao TDAH

1°) Os sinais e sintomas listados sdo os mesmos para criangas, adolescentes
e adultos, com adequada ressalva de serem menos intensos nas fases mais
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amadurecidas da vida dos individuos; 2°) O reconhecimento do subtipo
predominantemente desatento — fato que pode ajudar a reverter a situagao
de subdiagnodstico em relagdo as mulheres, ja que entre elas predominam os
sintomas de desatencdo em detrimento dos sintomas de
hiperatividade/impulsividade; 3°) O destaque das dificuldades pessoais
causadas pelos sintomas de TDAH no contexto familiar, profissional,
académico ou social da vida de cada individuo (SILVA, 2014, p. 228).

Segundo destacam Valenga e Nardi (2015, p. 21), outro aspecto relevante em
relagdo a essa quarta edigédo € que a Organizagao Mundial da Saude — OMS — a partir
da “[...] CID-10"" aproximou suas diretrizes diagndsticas as resultantes das pesquisas
que gerariam os critérios diagnésticos do DSM-IV, embora tenham mantido a
designacao de transtornos hipercinéticos”.

Em 2000, foi publicado o DSM-IV-TR'® que é o texto revisado da quarta edigéo
do Manual Diagndstico e Estatistico dos Disturbios Mentais, mas esses critérios, em
relacdo ao TDAH, permaneceram inalterados.

No ano de 2013 foi publicado o DSM-V'9, e a lista com os 18 sintomas, sendo
nove de desatencdo e nove de hiperatividade/impulsividade, permaneceu inalterada,
assim como, o numero de sintomas para realizar o diagndstico (seis sintomas de
desatencdo e/ou seis sintomas de hiperatividade/impulsividade). Em relagédo aos
adultos, surgiu um novo critério, pois 0 numero de sintomas passou para cinco. Para
serem considerados clinicamente significativos, os sintomas devem estar presentes
durante por, pelo menos, seis meses.

Os subtipos (tipo predominantemente desatento, tipo predominante
hiperativo/impulsivo e tipo combinado) do transtorno foram substituidos por
especificadores de apresentagdo com o mesmo nome. O presidente do conselho
cientifico da Associacao Brasileira de Déficit de Atengao (ABDA), Dr. Paulo Eduardo
Luiz de Mattos (ABDA, 2013), afirma que “[...] o termo subtipo favorece a interpretagao
errada de que aquela era uma subcategoria estavel, fixa, do TDAH”. No DSM-V,
também ocorreram outras modificagdes a respeito do TDAH, conforme destacam os
estudos de Araujo e Neto (2014, p. 72)

A exigéncia de que os sintomas estivessem presentes até os sete anos de
vida foi alterada. No novo manual, o limite € expandido para os doze anos de
idade. Além disso, o DSM-5 permitiu que o TDAH e o Transtorno do Espectro
Autista sejam diagnosticados como transtornos comodrbidos. Ambas as
alteragdes provocam polémica pelo risco de gerarem uma superestimativa

7 Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com a Saude, 102
edicéo, 1992.

'8 Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais, 42 edig&o, texto revisado, 2000.

% Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 52 edi¢&o, 2013.
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com aumento da incidéncia de TDAH na populacéo geral. No entanto, a APA
e outros diversos especialistas defendem a mudanga como favoravel.

Segundo os apontamentos de Mattos (ABDA, 2013), parte dos trabalhos
realizados pelos pesquisadores que elaboraram o DSM-V sera utilizada na confeccgao
da futura versado da CID-11. Cabe ainda destacar que o professor Luis Rohde, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Presidente da Federacido Mundial de
TDAH, integrou a equipe responsavel pelo TDAH na elaboragdo do DSM-V. Além
disso, aproximadamente 300 consultores internacionais foram ouvidos, além de
médicos, pacientes, familiares e associacdes de pacientes.

Um aspecto relevante em relagdo ao DSM-V é que, segundo Mattos (ABDA,
2013), “[...] traz a opgado de TDAH com Remissao Parcial, que deve ser empregado
naqueles casos onde houve diagnéstico pleno de TDAH anteriormente (isto €, de
acordo com todos os critérios), porém com um menor numero de sintomas atuais”.
Com esta quinta edigdo, surge a possibilidade de se classificar o TDAH em leve,
moderado e grave, conforme o grau de comprometimento que os sintomas causam
na vida do individuo. Destacam-se a seguir os trés diferentes graus de TDAH,
conforme exposto no DSM-V (2013):

a) Leve: Poucos sintomas estdo presentes além daqueles necessarios para
fazer o diagndstico, e os sintomas resultam em ndo mais do que pequenos prejuizos
no funcionamento social, académico ou profissional;

b) Moderado: Sintomas ou prejuizo funcional entre leve e grave estdo
presentes;

c) Grave: Muitos sintomas além daqueles necessarios para fazer o diagnéstico
estdo presentes, ou varios sintomas particularmente graves estdo presentes, ou os
sintomas podem resultar em prejuizo acentuado no funcionamento social ou
profissional.

No DSM-V o TDAH esta classificado entre os transtornos do
neurodesenvolvimento, caracterizados por dificuldades no desenvolvimento que se
manifestam precocemente e influenciam o funcionamento pessoal, social, académico
e profissional. Dessa forma, cabe ainda destacar que é frequente a ocorréncia de mais
de um transtorno do neurodesenvolvimento, pois individuos com transtorno do
espectro autista, por exemplo, frequentemente apresentam DI, e muitas criangas com

TDAH apresentam também um transtorno especifico da aprendizagem, que sao as
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chamadas comorbidades associadas ao TDAH. Na Figura 1 € apresentada uma linha
do tempo com os fatos marcantes em relacdo aos aspectos histéricos do TDAH.
Figura 1 — A historia do TDAH.

1994

1980 DSM-1IV 2013 em diante
DSM-III TDAH DSM-V
Transtorno do Subtipos: desatento, Classificagao do
Déficit de hiperativo/impulsivo TDAH em leve,
1960 Atengao ou combinado moderado e grave
1917 1940 Disfungéo (TDAH) com . CID(-1O Rolo;@ncn_a p(;:ra
Pandemia Leso cerebral cerebral ou sem ranstornos confecgéo do
de Encefalite Hinliva minima hiperatividade Hipercinéticos CID-11
-
-
1902 1937 1944 1968 1987 2000
George Still Charles Leandro DSM-II DSM-1II-R DSM-IV-TR
Defeito do Bradley Panizzon Reagéo TDAH Sem modificagdes
controle moral Medicamento Medicamento hipercinética  Subtipo TDA sem em relagdo ao
Benzedrina Ritalina da infancia hiperatividade foi TDAH
(Anfetamina) (Metilfenidato) substituldo por tipo

indiferenciado
Fonte: a pesquisa (2016).

Na linha do tempo € possivel visualizar as diferentes modificacbes que
ocorreram mundialmente ao longo dos anos, até chegarmos ao termo que hoje
conhecemos como TDAH. Atualmente, segundo DuPaul e Stoner (2007) o TDAH, é
um termo aplicado a um grupo heterogéneo de criangas e adolescentes que
geralmente podem ser encontrados na maioria dos contextos educacionais. Além
disso, € um dos transtornos comportamentais com maior incidéncia na infancia e na
adolescéncia. Conforme a ABDA (2016), tendo como base as distintas pesquisas em
inumeras regides do mundo, inclusive no Brasil, ha indicativos de que o numero total
de casos de pessoas com TDAH varie entre 5% e 8% da populacao.

Nesse mesmo viés, Relvas (2015, p. 88) afirma que o TDAH “[...] € um
transtorno psiquiatrico, neurobioldgico, mais comum da infancia e da adolescéncia, de
causas ainda desconhecidas, mas com forte participagdo genética na sua etiologia”.
Além disso, Relvas (2015, p. 88) ainda ressalta que “[...] ele ndo é um transtorno de
aprendizagem (TA), mas os sintomas sao desatengéo, hiperatividade e impulsividade
que afetam secundariamente a aprendizagem”.

As principais caracteristicas do TDAH sao desatencgao,
hiperatividade/impulsividade, que podem acarretar diversas dificuldades nos
contextos escolares, tais como fraco desempenho em testes, habilidades deficientes

de estudos, cadernos e trabalhos escritos desorganizados e a falta de atencéo as
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explicagdes do professor ou as discussdes em grupo. As criangas com TDAH podem
perturbar as atividades em sala de aula e exibir impulsividade de diversas maneiras,
incluindo falar sem permisséo, conversar com os colegas em momentos inadequados
e irritarem-se quando sao confrontadas. Quando ocorrem com frequéncia, esses tipos
de comportamentos podem perturbar intensamente as atividades na sala de aula
(DUPAUL; STONER, 2007).

As criangas com TDAH apresentam dificuldades, conforme observa Relvas
(2015, p. 91), para “[...] comegar uma atividade e ir até o fim, impossibilidade de
manter-se parada, atrasada nas aquisicdes motoras e intelectuais (demora na fala e
tem movimentos desordenados), pouca nogao de perigo [...]” dentre outras situagoes.
Nessa perspectiva, Costa e Maia (2011a, p. 80) reforgam que mais de 60% das
pessoas com ‘[...] TDAH apresentam outras disfungdes cognitivas ou disturbios
neuropsiquiatricos associados”.

Devido as caracteristicas comportamentais do transtorno, DuPaul e Stoner
(2007, p. 80) destacam que “[...] a maioria das criangas com TDAH tera desempenho
escolar abaixo do esperado, supostamente devido a realizagao incoerente de tarefas
e/ou baixos niveis de exatiddo nos trabalhos em sala de aula e em testes”.

Nao existe uma causa unica para o TDAH, mas variaveis internas as criancas,
tais como fatores neurobiolégicos e influéncias hereditarias tém recebido maior
atencéo na literatura (DUPAUL; STONER, 2007; BARKLEY, 2002). Segundo referem
Barkley e Benton (2011), enfatiza-se que as influéncias ambientais, como, por
exemplo, o estresse familiar e as fracas praticas de disciplinas dadas pelos pais
parecem modular a gravidade do transtorno, mas ndo exercem um papel causal em
si, pois atualmente ainda € comum as pessoas, de um modo geral, associarem 0
TDAH a falta de limites, conforme relatado pelo pediatra Jorge Still ha mais de cem
anos. Desse modo, tém-se procurado variaveis da infancia que possam predizer, de
forma confiavel, os resultados na adolescéncia e na idade adulta de individuos com
TDAH.

Em relagdo ao diagndstico do TDAH, Teixeira (2015a; 2015b) e Muszkat,
Miranda e Rizzutti (2012) destacam que essa € uma tarefa extremamente complexa,
pois é essencialmente clinico e deve ser realizado por profissionais especializados,
tais como neurologista, neuropediatra, psiquiatra ou profissional de saude mental que

seja especialista em TDAH, tendo em vista que n&o existem exames laboratoriais ou
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de imagem que o identifiquem. Assim, esse diagndstico deve ser interdisciplinar,
envolvendo relatos e depoimentos de familiares, professores e pessoas que integram
o meio social da crianga. Por isso, é fundamental realizar uma anamnese?® sensivel e
atenta, com o objetivo de conhecer os contextos escolar e familiar envolvidos com os
sintomas, resgatando fatos detalhados do desenvolvimento da crianca ou
adolescente, desde a historia gestacional da mae até os dias atuais.

No contexto escolar, a avaliagdo do TDAH é conduzida em cinco estagios,
conforme indicam DuPaul e Stoner (2007):

1°) Triagem: classificagdo dos sintomas de TDAH pelo professor.

A triagem deve ser conduzida sempre que um professor buscar auxilio devido
as dificuldades de um aluno para prestar atencdo durante a instrugao, conclusao
inconsistente de tarefas independentes, incapacidade para permanecer sentado ou
exibicdo de comportamento hiperativo/impulsivo. O professor tem de avaliar a
frequéncia com que os sintomas de TDAH ocorrem naquele aluno.

Dentre as técnicas de triagem, destaca-se a entrevista inicial com o professor,
pois esta deve abordar a frequéncia, intensidade e duragdo dos comportamentos
problematicos especificos. Sendo assim, para determinar se esses comportamentos
podem estar ligados ao TDAH, tanto a presenga quanto a auséncia dos 18 sintomas
desse transtorno devem ser observadas. Se seis ou mais sintomas de desatencao
e/ou hiperatividade/impulsividade ocorrem com frequéncia, entdo uma avaliagao
adicional de TDAH é indicada.

2°) Avaliagao multimodal do TDAH: entrevistas com pais e professores,
avaliagao de registros escolares e dados de desempenho académico.

Se os resultados da triagem indicarem possivel TDAH, uma avaliagdo mais
abrangente do funcionalismo geral da crianga é indicada. Desta forma, os pais e
professores da crianca devem ser entrevistados para especificar os comportamentos
problematicos, identificar possiveis eventos antecedentes e consequentes para esses
comportamentos e explorar o papel causal de diversas variaveis histoéricas.

As entrevistas com pais e professores sao de extrema importancia, mas uma
revisdo de boletins e outros registros escolares deve ser realizada, para completar a

coleta de dados historicos adicionais. Assim, a fase inicial do processo avaliativo visa

20 Tem como objetivo registrar a reconstrugdo da historia do suijeito.
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a identificar comportamentos problematicos especificos, fatores ambientais e
variaveis histéricas que exigem uma avaliagcéo suplementar.

As informacdes envolvendo a qualidade do desempenho académico sao
fundamentais, porquanto algumas criangcas com TDAH podem exibir déficits
significativos em algumas habilidades, além de dificuldades para completar tarefas.
As observacdes realizadas pelo professor, relacionadas ao estilo de interacao social
da crianga e sua aceitagao por colegas, sdo Uteis para determinar a necessidade de
uma avaliagéo adicional nessa area.

As informacgdes coletadas na entrevista com o professor sao utilizadas para
identificar possiveis déficits em habilidades sociais que podem servir para avaliacéo e
intervengado, bem como delinear os contextos e os momentos do dia a dia escolar,
pois sdo nesses espacos que as dificuldades de relacionamento social tém mais
chance de serem exibidas (DUPAUL; STONER, 2007).

Uma outra técnica de avaliagéo utilizada é o registro escolar dos alunos, uma
vez que ele serve para obter dados que possam ser Uteis para apontar o inicio das
dificuldades relacionadas ao TDAH em sala de aula. Como exemplo, destacam-se as
notas que os professores dao para a qualidade dos habitos de trabalho e conduta das
criangas. Por isso, ndo € nenhuma surpresa que a maioria dos estudantes com TDAH
obtenham notas abaixo da média nessas areas nos anos escolares.

As notas abaixo da média ndo vém sozinhas, geralmente sdo acompanhadas
por comentarios e registros no caderno de chamada do professor ou parecer descritivo
nos boletins escolares, contendo comentarios do professor como dificuldade na
realizacdo das tarefas, altos graus de inquietagdo ou conversas com os colegas sem
permissao.

Uma breve entrevista com os pais do aluno deve ocorrer, para se discutir sobre
o passado da crianca e sobre o seu desenvolvimento atual, principalmente a
frequéncia com que as dificuldades de controle do comportamento séo identificadas
em casa. Em muitos casos os pais tém pouca experiéncia e acabam comparando a
crianga que esta sendo avaliada com o irmao mais velho ou mais novo e, com isso,
criam expectativas irrealistas em relacdo ao comportamento do filho.

Outro fator relevante, mas desconfortavel para os pais, € o historico familiar de
problemas de comportamento, emocionais e de aprendizagem da crianga, pois a

presenca do TDAH na familia aumenta as chances de a criancga identificada também
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possuir o transtorno. Além disso, a literatura também indica que a maior incidéncia de
comportamento antissocial ocorre por parte do pai nas familias de criancas com
TDAH. Assim, a presenca dessas dificuldades na familia tem implicacdes diretas para
o tratamento do TDAH, como por exemplo as intervengdes domésticas que tém mais
chance de sucesso quando a familia ndo esta passando por dificuldades emocionais,
relacionadas aos problemas e ao funcionamento familiar (DUPAUL; STONER, 2007).

A técnica de classificacbes completadas pelos pais tem por finalidade que um
ou ambos os pais completem diversos questionarios para determinar o desvio dos
comportamentos de TDAH da criangca em relacdo ao seu desenvolvimento e para
estabelecer a abrangéncia dos comportamentos problematicos em diversos
contextos. Do mesmo modo, as classificacdes pelos professores ocorrem de forma
semelhante aos questionarios completados pelos pais, e existem muitas escalas de
classificagado de ampla abrangéncia para professores (DUPAUL; STONER, 2007).

As observacgdes diretas do comportamento servem para complementar os
dados coletados nas entrevistas e nas escalas de classificagao, pois, muitas vezes,
incluem-se tendéncias inerentes aqueles que respondem as perguntas da entrevista
e completam os questionarios. Sendo assim, esses dados devem ser suplementados
com uma avaliagdo do comportamento da crianga que seja potencialmente mais
imparcial (DUPAUL; STONER, 2007).

Em muitos casos, as observacdes diretas oferecem dados mais produtivos
quando conduzidas durante situagdes de trabalho, e, além disso, as sessdes sao
repetidas em diversas situagdes, como por exemplo na hora do estudo de Matematica,
nas instru¢cdes de gramatica, na sala de aula, bem como em outros contextos
escolares, tais como o horario do recreio e no refeitorio. Assim, é possivel observar
interagdes entre a crianga, seus colegas e professores (DUPAUL; STONER, 2007).

Sobre a avaliacdo de desempenho académico, cabe destacar que as criangas
com TDAH geralmente tém um desempenho na média em provas tradicionais de
conhecimentos individuais, mas o desempenho diario nas tarefas de sala de aula e
nas licbes de casa frequentemente é inconsistente e inferior ao de seus colegas. E
importante obter medi¢cbes diretas do comportamento académico antes da
intervencéo, ja que as mudangas no rendimento escolar podem ser consideradas um

dos resultados mais validos do tratamento em termos sociais.
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Breves sondagens sobre a aquisicdo de habilidades que estdo sendo
ensinadas no curriculo podem apontar o nivel de instru¢do de uma crianga em
determinada matéria. As dificuldades de ateng¢do e comportamento podem ocorrer em
funcdo de trabalhos frustrantes, em que a crianca necessite realizar trabalhos além
de suas capacidades, ou ao contrario, trabalhos que ela domina e considera faceis e,
a partir dessa situacao, € possivel que resulte em problemas de atencéo.

3°) Interpretacdo dos resultados: numero de sintomas de TDAH e
abrangéncia entre situagdes.

A interpretacdo dos dados € discutida em relacdo a cada uma das principais
questdes de avaliacdo. No caso do numero de sintomas, este é determinado a partir
dos dados das entrevistas com os pais e professores em conjunto com as escalas de
avaliagao.

Se os pais e professores relatarem a exibi¢ao significativa de comportamentos
problematicos relacionados ao TDAH, por parte da crianca na escola ou em casa,
pode-se afirmar que esses comportamentos ocorrem nas mais variadas situagoes. Na
medida em que esses comportamentos sao relatados em ambientes escolares e em
casa, pode-se ter confianga na conclusao de que variaveis internas a crianga, como a
presenca de TDAH, respondem, em grande parte pelas dificuldades de controle
comportamental (DUPAUL; STONER, 2007).

4°) Desenvolvimento de um plano de intervengao: gravidade dos sintomas
de TDAH, analise do comportamento e recursos baseados na comunidade.

O processo de avaliagdo ndo termina com um diagndstico, uma vez que este é
apenas uma etapa no processo de determinagao das estratégias de intervengédo mais
propensa ao sucesso. As intervencdées para o TDAH estido voltadas para a
modificagdo dos comportamentos nos dominios académico e social, sendo orientadas

pelo psicologo escolar. Nesse sentido, DuPaul e Stoner (2007, p. 45) enfatizam que

Embora um objetivo explicito do programa de intervencao seja diminuir a
frequéncia de diversos comportamentos relacionados ao TDAH (por exemplo,
desatencéo aos materiais ligados a tarefa), a énfase primaria recai sobre a
melhoria de competéncias em diversas areas e a melhora comportamental,
académica e do ajuste social.

Os objetivos comportamentais devem ser planejados utilizando-se dos dados
obtidos por meio de observagdes diretas do comportamento em sala de aula, bem
como os resultados de classificagdes realizados pelos pais e professores. Esses

resultados também indicardo as competéncias comportamentais, como relacdes
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adequadas com os colegas que talvez possam auxiliar nos déficits da crianga. Os
comportamentos mais complicados ao funcionamento na sala de aula servem como
alvos iniciais para a intervengao do professor, com auxilio do psicélogo escolar.

5°) Avaliagcao do plano de intervengao: coleta periddica de dados de
avaliacao e revisao do plano de intervencao.

No decorrer do processo € necessaria aquisicdo repetida de dados da
avaliagdo com multiplos responsaveis pelos cuidados da crianca em diversos
contextos e em varios pontos do programa de interveng¢do. Dessa forma, € importante
salientar que os dados da avaliacao sao coletados continuamente, para determinar a
eficacia ou as limitagdes do processo de intervengcdo (DUPAUL; STONER, 2007).

Ademais, as criangas com TDAH, na maioria dos casos, exibem problemas com
o desempenho académico, como o longo tempo para completar trabalhos, resultados
corretos modificados em atividades das diferentes areas do conhecimento,
dificuldades nas tarefas propostas para serem realizadas em casa e fracas
habilidades de estudo. Em torno de 25% das criancas com TDAH apresentam
habilidades académicas abaixo da média e, por isso, exibem dificuldades de
aprendizagem (DUPAUL; STONER, 2007).

Dessa maneira, pelo fato de os problemas académicos estarem associados ao
TDAH, ha implicacdes para a avaliacdo e para os problemas comportamentais do
estudante. Nesse sentido, a avaliagdo do TDAH n&o deve ser dirigida apenas as
dificuldades de controle do comportamento, mas também deve incluir medigdes do
desempenho académico.

As decisdes para orientar esse aluno devem ser tomadas com base em uma
avaliacao confiavel para o TDAH, no grau em que este afeta o funcionamento
académico e social da crianca e no sucesso das intervencdes na sala de aula, para
amenizar as dificuldades académicas e comportamentais relacionadas ao TDAH.

Neste cenario, DuPaul e Stoner (2007) destacam ainda que o TDAH é um
transtorno que comecga muito cedo, e, na maioria dos casos, os sintomas aparecem
antes mesmo do ingresso na Educagdo Basica. Desse modo, um dos métodos
utilizados para identificar e apoiar criangas em risco para esse transtorno é realizar a
triagem em idade pré-escolar para reconhecer aquelas que necessitam de avaliagéo
e intervengao adicionais. A triagem da crianga com risco de TDAH pode ser feita de

duas maneiras: na sala de aula e individualmente. Em sala de aula, o professor da
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pré-escola deve inicialmente classificar todos os alunos em termos da gravidade e
frequéncia dos comportamentos de externalizagao.

As criancas que excederem os critérios normativos sao, entao, passadas para
uma préoxima etapa, em que se coletam observagbes comportamentais e
classificagdes realizadas pelos pais. Se esta ultima medicio resultar em pontuacoes
acima dos critérios normativos, entdo uma intervencédo em sala de aula é planejada e
implementada e/ou a crianca € encaminhada para uma avaliacdo mais detalhada.

Por outro lado, a triagem individual € um processamento reativo no qual a
avaliagao ocorre apos o encaminhamento feito pelos pais ou professores. Esse tipo
de triagem é muito semelhante aquele descrito para o primeiro estagio do modelo
avaliativo. Sendo assim, quando um dos professores ou um dos pais declara
preocupacdes acerca da atengao, do controle dos impulsos, do nivel de atividade ou
do controle do comportamento de uma crianga, deve-se indicar esse tipo de triagem

para identificar um possivel TDAH.

Além disso, devido a forte associagdo entre sintomas deste transtorno e
dificuldades de aquisi¢cao das habilidades iniciais de leitura e matematica, a
triagem para TDAH deve ocorrer quando os professores ou pais indicam
preocupagdes envolvendo a aprendizagem de letras e nUmeros por parte da
crianga. Como ocorre com criangas mais velhas, os principais métodos de
avaliagdo usados aqui sao classificacbes dos comportamentos de TDAH
feitas pelo professor ou por um dos pais e/ou uma breve entrevista com os
pais ou o professor (DUPAUL; STONER, 2007, p. 103).

A identificacdo e a intervencdo precoces dos alunos com TDAH podem
melhorar 0 seu desempenho escolar e social, uma vez que também auxiliam os
professores no planejamento de suas aulas, na busca de estratégias e atividades
diferenciadas que obedecam as especificidades de cada aluno, dando énfase ao
desenvolvimento de suas potencialidades.

Isto posto, faz-se necessario adaptar o modelo de avaliagdo multimodal para a
avaliacdo do TDAH em criangas pequenas, para poder intervir precocemente e reduzir
a frequéncia e a gravidade dos comportamentos relacionados ao TDAH e para ja
prevenir o surgimento de resultados comuns, por exemplo, déficits académicos e
problemas de conduta que estdo associados a esse transtorno.

A identificacdo e a intervengao precoces podem melhorar o funcionamento
escolar, social e familiar das criangas com TDAH, para que servigcos mais caros e
intensivos n&o sejam necessarios futuramente. Dessa forma, acredita-se fortemente

que os profissionais da educagdo sao capazes e devem engajar-se com essas
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criangcas e suas familias o mais cedo possivel, para intervir e prevenir problemas
associados ao TDAH (DUPAUL; STONER, 2007).

Devido a essas dificuldades relacionadas com o TDAH, infere-se que os
profissionais da area educacional envolvidos assumam um enfoque continuo e
sistematico para a criagdo, com implementacgéo e avaliagado de ajustes para uso em
sala de aula que combine abordagens positivas, para lidar com os problemas
apresentados e que envolva multiplos agentes de intervengao.

Um exemplo de ajustes na sala de aula, conforme menciona a ABDA (2016), é
a construgao de organizadores graficos para planejar e estruturar o trabalho escrito e
facilitar a compreensao da tarefa, pois as atividades fornecidas aos alunos com TDAH
devem ser detalhadas, fazendo-se necessario planejar o tempo de modo objetivo,
para que a crianga consiga visualizar a ordem das tarefas propostas, auxiliando-a na
orientacao temporal e espacial.

A seguir, na Figura 2, observa-se um exemplo de horario que pode ser
elaborado para auxiliar na organizagao e no entendimento da rotina e das tarefas que
serao realizadas ao longo do dia ou da semana.

Figura 2 — Organizador grafico para o planejamento do dia.

~ | Ut

Ler Escrever Matematica Recreio

Segunda-feira

Matematica Esportes Arte

Fonte: adaptado de Gomez e Teran (2012, p. 267).
Este organizador grafico deve ser colocado em um local visivel, proximo da

crianga e, além disso, é fundamental comprovar junto a ela, no horario ou calendario,
como sera realizada, passo-a-passo, a atividade proposta. Aos poucos, este recurso
deve ser diminuido, para permitir que a crianga passe a organizar e planejar o seu
tempo sozinha, a fim de ter autonomia e compreender as tarefas que devem ser
realizadas ao longo do dia ou da semana.

Estima-se que os alunos passem de quatro a oito horas por dia, cinco dias por

semana, na sala de aula e em outros ambientes da escola durante cada ano escolar.
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Isso exige que eles sigam regras, interajam apropriadamente com outras criangas e
adultos, participem de atividades dirigidas por adultos, aprendam o que é ensinado e
nao perturbem a aprendizagem e as atividades dos outros. Nesse sentido, para os

professores

[...] ensinar as criancas a se comportarem de modo coerente com as
expectativas organizacionais, sociais e culturais sao tarefas bastante dificeis.
Esse trabalho é ainda mais desafiador quando envolve criangas
diagnosticadas com TDAH, uma vez que os comportamentos caracteristicos
dessas criangas frequentemente interferem na aprendizagem em sala de aula
e impedem interagdes sociais positivas (DUPAUL; STONER, 2007, p.127).

Assim, faz-se necessario estabelecer uma relagao e um dialogo frequente entre
a escola e a familia, uma vez que, quando os primeiros comportamentos relacionados
ao TDAH, como a desatencao e a hiperatividade, aparecerem, ambos devem estar
atentos, ja que tais comportamentos podem estar relacionados as dificuldades na
leitura e na Matematica, justificando, assim, o baixo desempenho nas disciplinas de
Portugués e Matematica.

Nesse contexto, as criangas com TDAH (BARKLEY, 2002; DUPAUL; STONER,
2007) podem estar mais propensas a apresentar dificuldades no desenvolvimento da
fala e da linguagem em relagdo as criangas sem o transtorno. Para DuPaul e Stoner
(2007, p. 67) “[...] uma porcentagem significativa de criangas com este transtorno
exibem dificuldades com solugdo de problemas e habilidades organizacionais,
capacidades de linguagem expressiva e/ou controle motor fino ou grosso”.

As criangas com TDAH tendem a apresentar dificuldades de aprendizagem.
Assim, entre 20% e 30% das criancas com este transtorno apresentam pelo menos
uma dificuldade de aprendizagem, podendo ser “[...] em matematica, leitura ou
ortografia” (BARKLEY, 2002, p. 112).

Em geral, a melhora das dificuldades em sala de aula vivenciadas por esses
alunos deveria envolver multiplos enfoques de prevencao e intervengao,
incluindo (1) ensino ativo e continuo de regras, rotinas e expectativas sobre
o comportamento apropriado em sala de aula; (2) gradagédo de praticas e
contingéncias para apoiar as regras, rotinas e expectativas; (3) mudangas nas
rotinas de instrucdo e nos curriculos para melhorar as taxas de
aprendizagem; (4) monitoramento continuo do progresso em areas de
habilidades basicas (isto é, leitura, escrita, matematica e soletragéo); e (5)
ensinar os alunos a serem competentes na organizacdo e no estudo de
materiais académicos (DUPAUL; STONER, 2007, p. 154).

A seguir, no Quadro 5, apresentam-se as caracteristicas da crianga com
TDAH que podem ser observadas em sala de aula, conforme exposto por Estanislau
e Mattos (2014).
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Quadro 5 — Caracteristicas da crianga com TDAH na sala de aula.

Leitura Escrita Matematica Organizacéao
Perde-se ao longo da Distribui mal o texto no | Erros por desateng¢do | Costuma perder
leitura papel materiais
Lé melhor em voz alta | Falta de planejamento | Dificuldade em fixar Costuma esquecer-se

no texto um método de tarefas
Esquece Evita escrever Desorganizagéo no Costuma nao anotar
frequentemente do que processo os recados
[2
Evita ler Caligrafia Dificuldade de priorizar
frequentemente ruim 0 que é importante
Ortografia Costuma perder-se no
frequentemente ruim tempo
Costuma “pular”
paginas

Fonte: Estanislau e Mattos (2014, p. 156).
Os problemas relacionados a organizagdo dos alunos com TDAH acabam

propiciando erros e dificuldades na leitura, na escrita e na Matematica, pois a crianga
acaba perdendo o foco e se desorganizando no momento de realizar as tarefas
propostas.

Em conformidade, no Quadro 6, apresentam-se as variaveis que interferem no
desempenho académico dos alunos com TDAH durante a aula. O primeiro passo para
resolver problemas relacionados com conquista académica e/ou comportamento na
sala de aula é determinar se estes estédo relacionados a habilidades ou condig¢des,
para que seja possivel planejar uma intervencdo adequada (DUPAUL; STONER,
2007).

Quadro 6 — Habilidades e condigdes a considerar na avaliagéo e no tratamento de
problemas relacionados ao TDAH na sala de aula.

Habilidades Condigdes
Habilidades de leitura. Gravidade de sintomatologia de TDAH.
Habilidades de escrita. Manejo e estratégias motivacionais na sala de aula.
Habilidades de soletracao. Rotinas de instrugéo.
Habilidades matematicas. Curriculo.
Habilidades de estudo, Comunicagéao entre casa e escola.
organizacionais e de automanejo.
Habilidades sociais e interpessoais. | Intervengdes baseadas na comunidade (por exemplo,
medicacgio).

Fonte: adaptado de DuPaul e Stoner (2007, p. 154).
No entanto, conforme DuPaul e Stoner (2007) um dos maiores obstaculos dos

profissionais da educacdo que atendem criangas com TDAH esta relacionado as
dificuldades em sala de aula que tendem a ser uma combinacao entre as habilidades
e condicdées. Em funcdo disso, faz-se necessaria a implementacdo de multiplas
intervengcbes em diversos contextos, envolvendo varios agentes de intervengdo. Na

sequéncia, apresenta-se o referencial tedrico sobre DI.



45

2.2 DEFICIENCIA INTELECTUAL

O termo DI sofreu diversas modificagdes ao longo dos anos, pois anteriormente
utilizaram-se expressdes como (crianga excepcional, deficiente mental, retardado
mental e outros), sendo que se chegou a essa nomenclatura no ano de 2004, com o
documento Declaragao de Montreal sobre DI, disposto pela OMS e Organizagéo Pan-
Americana da Saude, que modificou o termo Deficiéncia Mental para DI (BRASIL,
2014a).

A partir do exposto, a OMS (2012, p. 313) enfatiza que a DI é definida como
uma capacidade reduzida, sendo “[...] que a pessoa pode ter dificuldades em
entender, aprender, e recordar coisas novas, e em aplicar essa aprendizagem a novas
situacdes”. Assim, essas dificuldades podem provocar uma maior lentiddo na
aprendizagem e no desenvolvimento das criangas com esta deficiéncia.

De acordo com o DSM-V (2013), o termo DI é utilizado quando uma pessoa
apresenta desempenho cognitivo abaixo do esperado para sua faixa etaria e antes
dos 18 anos, com prejuizo em pelo menos duas das seguintes habilidades:
comunicagao, autocuidado, atividades da vida diaria (AVD), relagbes sociais ou
interpessoais, auto-orientagao, habilidades académicas, saude e segurancga.

A DI compreende um numero consideravel de pessoas com habilidades
intelectuais abaixo da média, em torno de 1% a 2% da populagdo mundial, sendo que
esse déficit de inteligéncia tem inicio antes dos 18 anos de idade, conforme ja
apresentado, tendo perspectiva tedrica o DSM-V (TEIXEIRA, 2015a; KE; LIU, 2015).
Ainda, segundo destaca Teixeira (2015b, p. 157), “[...] essas limitagdes causam
diversos problemas no funcionamento diario, na comunicacgao, na interagao social, em

habilidades motoras, cuidados pessoais e vida académica”.

Criancas e adolescentes com Deficiéncia Intelectual possuem cerca de
quatro vezes mais chances de apresentar outros diagnésticos
comportamentais, como transtorno de déficit de atengao/hiperatividade,
autismo infantil, depressao, transtorno bipolar, tiques ou transtornos
ansiosos. Sendo assim, a presenca dessas condicbes associadas pode
chegar a até 70% dos jovens com Deficiéncia Intelectual, e o processo
diagnostico e terapéutico deve abordar esses problemas também.
(TEIXEIRA, 2015b, p. 158).

Para Teixeira (2015b) e Ke e Liu (2015), o diagndstico de DI envolve distintos
momentos, como entrevista e exame clinico da crianga, entrevista cautelosa com os

pais e investigagdo minuciosa do historico gestacional da méae, periodo neonatal,
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historico do desenvolvimento psicomotor da crianga, além de investigar na familia
histérico de DI, anormalidades metabdlicas ou cromossdmicas.

Segundo os apontamentos de Teixeira (2015a), podem ser aplicados as
criangas e aos adolescentes testes de inteligéncia e avaliagdes neuropsicoldgicas,
sendo que essas testagens fornecem o denominado quociente de inteligéncia (Q. I.).
E, conforme observa Teixeira (2015a, p. 159), “[...] os valores de Q.l. iguais ou
inferiores a 70 nos dao diagndstico de Deficiéncia Intelectual”. O Q.l. € um indicador
derivado de varios testes. De acordo com Ke e Liu (2015), encontram-se distintos tipos
de testes de Q.l. para verificar habilidades gerais ou especificas, como por exemplo:
leitura, vocabulario, memdéria, conhecimentos gerais, visual, aritmética, raciocinio-
abstrato.

Em contrapartida, os apontamentos de Fernandes (2011, p. 21) destacam que
“as testagens cognitivas ndo devem ser interpretadas de maneira isolada, mas sim
utilizadas como mais um parédmetro diagnéstico aliado a histéria familiar, cultural e
social de cada crianga individualmente”.

As causas da DI podem ser divididas em trés grupos, conforme Teixeira
(2015a):

1) Erros de formagdo do SNC: corresponde as malformagdes congénitas,
alteragdes ou erros no cdédigo genético do feto, que podem levar a sindromes
genéticas, como a Sindrome de Down, por exemplo.

2) Influéncias extrinsecas afetando o SNC: segundo refere Teixeira (2015a, p.
162), “compreende as lesbes cerebrais causadas por agressdo ao cérebro fetal
durante a gestacdo ou no momento do parto, por meio de infecgdes congénitas
(transmitidas da mae para o filho), como a rubéola, a toxoplasmose e a sifilis”.

Ademais, existem outras causas de DI, segundo Teixeira (2015a, p. 162)
como “intoxicagdes pré-natais por chumbo, alcool, tabaco, cocaina e medicamentos,
além de desnutrigdo materna, hipdxia neonatal (falta de oxigénio no cérebro do bebé
no momento do parto), asfixia, afogamentos e traumatismos”.

3) Anormalidades biolégicas: quando a deficiéncia, conforme Teixeira (2015a,
p. 162), é “causada pela fenilcetonuria, condicdo em que a deficiéncia congénita de
uma enzima” leva a DI. Assim, as criangas podem até nascer com o cérebro normal,

mas com o tempo comeca a se deteriorar, devido a a auséncia dessa enzima.
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Segundo evidencia a OMS (1992), na CID-10?"', a gravidade da DI pode ser
profunda, grave ou severa, moderada e leve, considerando-se as seguintes
caracteristicas:

a) Profunda: devem ocorrer limitagdes graves quanto aos cuidados pessoais,
continéncia, comunicagao e mobilidade. S&o pessoas com uma incapacidade total de
autonomia, apresentando dependéncia completa e limitagcbes extremamente
acentuadas de aprendizagem, inclusive aquelas que vivem em um nivel vegetativo.
Por isso, recomenda-se uma intervengdo realizada no contexto domiciliar.
Corresponde a aproximadamente 1 a 2% da populacdo com DI, sendo que o Q.I. é
abaixo de 20.

b) Grave ou Severa: fundamentalmente necessitam que se trabalhe para
instaurar alguns habitos de autonomia, ja que ha probabilidade de adquiri-los. Sua
capacidade de comunicacao é muito primaria. Podem aprender de uma forma linear,
necessitando de revisées constantes e assisténcia continua. Nos anos pré-escolares,
podem aprender uma linguagem rudimentar e adquirir habitos de higiene basica.
Podem obter pouco beneficio nas matérias pré-académicas (alfabeto, contar).
Corresponde a aproximadamente 3 a 4% da populacdo com DI. O Q.. é
compreendido entre 20 e 34.

c) Moderada: provavelmente devem ocorrer atrasos acentuados do
desenvolvimento na infancia, mas a maioria dos pacientes aprendem a desempenhar
algum grau de independéncia quanto aos cuidados pessoais e a adquirir habilidades
adequadas de comunicacdo e académicas. Os adultos necessitardo de assisténcia
em grau variado para viver e trabalhar na comunidade. Corresponde a
aproximadamente 10% da populagao com DI. O Q.l. € compreendido entre 35 e 49.

d) Leve: provavelmente devem ocorrer dificuldades de aprendizado na escola.
Muitos adultos serdo capazes de trabalhar e de manter relacionamento social
satisfatério e de contribuir para a sociedade. Corresponde a aproximadamente 85%
da populagdo com DI. O Q.l. € compreendido entre 50 e 70.

Para Kinsbourne e Wood (2006), a DI possui mais um item de intensidade,

sendo denominado de limitrofe, em que o QI deve estar compreendido entre 70 e 85.

21 O termo Retardo Mental ainda € utilizado na CID-10 (1992) para referir-se a DI. Nesta pesquisa,
assume-se a terminologia DI, devido as modificagdes que vém ocorrendo nos ultimos anos, sendo essa
terminologia uma tendéncia mundial.
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Assim, no Quadro 7, apresentam-se as principais caracteristicas das pessoas com DI,

conforme estes autores.

Quadro 7 — Principais caracteristicas das pessoas com DI.

Intensidade Q.l Desempenho cognitivo / Desordens comportamentais e
académico esperado desempenho nas AVD
Limitrofe 70 -85 Habilidades de linguagem Independente para as AVD.
adequadas. Graus variados de Capaz de obter colocagao no
transtornos do aprendizado. mercado de trabalho.

Leve 50-70 Habilidades de linguagem Independente para a maior parte
adequadas. Graves transtornos das AVD. Capaz de executar
na aprendizagem. Com alguma tarefas simples de trabalho.

capacidade de alfabetizacao
Moderada 40 -50 Habilidades de linguagem mais Podem ser treinados para as
simples e com atraso significativo | AVD. Podem obter trabalho em
do desenvolvimento. Dificilmente um ambiente seguro.
conseguem ser alfabetizados.
Grave 25—-40 | Podem desenvolver a capacidade Podem ser treinados para
de falar algumas palavras ou ndo execucao de AVD simples.
desenvolverem nenhuma
habilidade de comunicagao
verbal.
Profunda <25 A maior parte ndo desenvolve Dependentes para execugao das
habilidade de comunicagao AVD.
verbal.

Fonte: Fernandes (2011, p. 30), adaptado de Kinsbourne e Wood (2006).
Segundo sustenta Maia (2011), a falta de oxigénio durante o nascimento ou

nos primeiros dias de vida, pode causar Paralisia Cerebral (PC)?? e esta é rodeada
por disturbios do comportamento, sendo que a DI, a epilepsia, os disturbios sensoriais,
as complicacbes médicas dolorosas e os ambientes familiar e social, acabam
contribuindo para esses disturbios. Uma das dificuldades encontradas para o sucesso
académico dos alunos com PC, além das adaptacdes motoras, quando necessarias,
sao as comorbidades cognitivas existentes, especialmente a DI. Assim, as criangas,
que também tém esse comprometimento cognitivo, apresentam uma maior dificuldade
no ambiente escolar.

A expressao PC tem sido empregada, de acordo com Relvas (2015, p. 93), em
“[...] um grupo heterogéneo de condigdes clinicas, caracterizados por disturbios
motores e alteragdes posturais permanentemente, de etiologia ndo progressiva, que
ocorre no cérebro imaturo, podendo ou néo estar associado as alteragdes cognitivas”.

Para Relvas (2015), a PC envolve causas pré-natais e pds-natais, como por

exemplo, parto traumatico, agentes toxicos, infecgdes e prematuridade, pois estas

22 Em fung&o de um dos alunos participantes da pesquisa ter diagnostico de PC, realizou-se uma breve
descricao acerca da tematica.
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acabam aumentando a possibilidade de hipoxemia perinatal que é a falta de oxigénio
no sangue arterial. Cabe ainda destacar que os avangos da genética e da
neuroimagem tém contribuido para identificar com maior precisdo as causas da PC.
A seguir, no Quadro 8, apresentam-se as caracteristicas da crianga com PC.

Quadro 8 — Caracteristicas da criangca com PC.

Caracteristica da crianga com PC
- Apresenta uma lesdo do encéfalo, predominantemente nas areas motoras;
- Essa leséo é persistente e ndo progride, embora as manifestagdes clinicas possam mudar de
acordo com o desenvolvimento de estruturas centrais menos lesadas;
- Essa lesdo acometeu o sistema nervoso central em desenvolvimento, em algum periodo entre a
gestacao, o parto e os primeiros anos de vida;
- Essa les&o tem causas variadas ou menos desconhecidas;
- Essa lesdo pode promover, também, em graus variados, comprometimento intelectual, sensorial,
comportamental e risco de epilepsia.

Fonte: Adaptado de Maia (2011, p. 43).
Neste cenario, Maia (2011, p. 45) ainda destaca que o nascimento prematuro

pode ser um risco para o desenvolvimento da PC, pois, quanto mais imaturo for o
cérebro, mais podera sofrer lesdes por diversas alteragdes. Além disso, a PC pode se
espalhar pelo sistema nervoso central, fazendo com que a crianca venha a apresentar
“[...] graus variaveis de déficit intelectual, disturbios da fala e da linguagem, déficit
visual e auditivo. Tais alteragbes comprometem mais ainda o desenvolvimento e a
possibilidade de interagéo social e educacao da crianca com [...]” PC, sendo que crises
epiléticas de diversas naturezas também s&o comuns.

A partir do exposto, apoia-se nas ideias de Relvas (2015, p. 84) ao destacar
que a DI “[...] se distingue pela incapacidade de generalizar, classificar, abstrair,
analisar, quando esta esta na escola”. As pessoas com DI “[...] ndo podem ter inteira
responsabilidade sobre a propria conduta, mas € importante que respondam por si,
tanto quanto possivel” (RELVAS, 2015, p. 85).

Além disso, conforme afirma Relvas (2015), a crianga com DI apresenta uma
aprendizagem mais lenta, necessitando de estimulos com muita frequéncia. Porém,
sdao muito ativas e dispersas, passando constantemente de uma tarefa para outra,
principalmente quando o TDAH esta associado com a DI. Em consonancia, Teixeira
(2015a, p. 58) afirma que “criangas e adolescentes com DI possuem cerca de quatro
vezes mais chances de apresentar outros diagnodsticos comportamentais como TDAH,
autismo infantil, transtorno bipolar, tiques” e outros.

As criangas com DI podem ter distintas comorbidades e, segundo Fernandes

(2011, p. 25), estdo inclusos “[...] os transtornos de comportamento, que acabam por
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dificultar as terapias especificas e pedagogicas, além de interferir na sua socializagéo
e agravar ainda mais o seu comprometimento cognitivo”. Assim, € possivel que o
TDAH esteja associado a DI, tendo em vista que € um transtorno comportamental.

A DI possui algumas consequéncias comuns, conforme destacam Pfanner e
Marcheschi (2008):

a) Reduz a forga e amplitude das fungbes executivas (atengdo, memoria,
representagao, linguagem, etc.);

b) Facilita condutas imitativas e estereotipadas, com baixa autonomia e
originalidade;

c) Reduz a capacidade de abstrair da experiéncia, de construir operagcdes
mentais, de formular hipoteses e deducdes.

Em consonancia, no Quadro 9, apresentam-se as principais dificuldades das
criangas com DI na escola.

Quadro 9 — DI na escola.
* Atraso na aquisicao da linguagem.
* Atraso na alfabetizacao.
* Dificuldades na aquisicdo de novos conhecimentos.
* Dificuldades académicas.
* Prejuizo nas habilidades motoras.
* Dificuldade de socializagéo.
* Dificuldade de comunicacéo verbal.
* ldentificagdo com criangas mais jovens.
* Dificuldades em atividades cotidianas.
* Dificuldades nos cuidados pessoais.
Fonte: Teixeira (2015a, p. 161).

A partir do exposto, compreende-se que € necessario delinear um plano

individual, identificando as dificuldades emocionais e de aprendizagem da criangca com
DI, para melhorar sua qualidade de vida e dos familiares, bem como potencializar seu
crescimento, sempre respeitando suas dificuldades especificas, com o auxilio dos
pais, da escola e de toda a equipe multidisciplinar envolvida (TEIXEIRA, 2015a).

Neste contexto, no Ensino Fundamental, especialmente nos Anos Iniciais, a
crianga com DI, conforme os apontamentos de Pfanner e Marcheschi (2008, p. 140),
‘...] na idade de 6 anos, ainda ndo estd pronta para a alfabetizacdo e para
aprendizagem escolar, e certamente Ihe sdo necessarios estimulos diversos e
suplementares, isto €, estratégias especificas, cognitivas e da personalidade”.

No contexto educacional, o aluno com DI, conforme Gomes, Poulin e

Figueiredo (2010, p. 9), “[...] como sujeito social, se beneficia das inumeras mediagbes
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que caracterizam as relacdes sociais € interpessoais estabelecidas no espago escolar,
as quais sdo marcadas também pelos conflitos e contradi¢gdes da vida em sociedade”.

Para Pfanner e Marcheschi (2008), as estratégias de desenvolvimento das
fungdes cognitivas, para criangas com DI, podem ser classificadas em trés, conforme
apresenta-se a seguir:

a) Func¢oes basicas da vida de relagoes

e Percepcgdes: colocam em movimento uma elaboragdo complexa que
atinge as sinteses cognitivas, a representacao fixada na memoria, a abstracdo e a
conceituacao. “E preciso buscar antes de tudo, a eficiéncia sensorial, visual e auditiva,
que tem uma importancia fundamental para a ativacao de todas as funcbes mentais”
(PFANNER; MARCHESCHI, 2008, p. 87).

e Psicomotricidade: torna possivel um movimento complexo com
finalidade construtiva e expressiva. Segundo Marinho et al. (2012, p. 71), “uma forma
que pode ser usada para trabalhar a psicomotricidade com os alunos da educacéao
infantil e das séries iniciais € a utilizacdo dos circuitos de atividades psicomotoras”.
Nessa perspectiva, Marinho et al. (2012, p. 72) destacam ainda que a
psicomotricidade na escola pode ser relacionada as atividades cotidianas, citando,
como exemplo, que “[...] cantar pressupde o desenvolvimento da linguagem, do ritmo;
estar em roda trabalha as nog¢des de espaco e equilibrio, a coordenagéo motora global
e a interacao entre os participantes”.

e Linguagem: a DI compromete com frequéncia o desenvolvimento da
linguagem, com disturbios de pronuncia, falta de conteudos expressivos, falhas na
sintaxe, pouco interesse comunicativo e narrativo e disturbios de entonacéo e de ritmo.
Assim, Pfanner e Marcheschi (2008) apresentam objetivos para auxiliar as criangas
com disturbios da linguagem dos quais destacam-se: ampliar o vocabulario, estimular
a memodria linguistica e estimular o interesse comunicativo no desenho e no jogo.

b) Fungdes do pensamento

e Pré-cognitivas: atengdo, memoria e representagao.

A atencéao, para Pfanner e Marcheschi (2008, p. 91), “[...] € a capacidade de
localizar e selecionar os estimulos no ambiente e de responder a eles”. Além disso,
os autores ainda enfatizam que uma atencdo muito fraca e dispersa esta associada
frequentemente com o TDAH. Em relagdo a memoaria das criangas com DI, segundo

os apontamentos de Pfanner e Marcheschi (2008, p. 93), entende-se que os “[...]
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processos de memoria podem ser normais, mas € comprometida a chamada meméria
de trabalho, implicita na maioria das operagdes mentais, que condicionam a
inteligéncia e a aprendizagem”. Assim, a memoria pode ser comprometida em
distintos aspectos, e isso parece ter relacdo com a menor eficiéncia e rapidez na
elaboracdo da informacéo. Ja a representacdo mental €, antes de tudo, definida por
Pfanner e Marcheschi (2008, p. 94) como a “[...] representagéo dos objetos percebidos
e dos relacionamentos fisicos de distancia, intervalo e localizagéo espacial [...]". Na
crianga com DI, pode ocorrer uma reducao representativa, ou seja, um déficit de
capacidade de sinteses cognitivo-afetivas e de fantasia. Deste modo, a crianga pode
ser estimulada por meio de lembrangas de imagens, desenhos, narrativas, exercicios
de esquemas corporeos, jogos, dentre outros.

e Cognitivas (conhecimento): conforme destacam Pfanner e Marcheschi
(2008, p. 95), “[...] o processo preliminar do raciocinio € a chamada resolugéo de
problema, a atribuicdo de uma hierarquia e de um significado as informacdes e,
portanto, a programacao e o controle das respostas”. Nesse contexto, 0s mesmos
autores enfatizam, ainda, que “[...] o processo de inclusao de uma experiéncia em uma
categoria de estimulos conhecidos, bem como sua elaboragdo dentro de um
raciocinio, € perturbado”. A partir do exposto, compreende-se que a repeticao, por
exemplo, ndo é suficiente para que a crianga ou o adolescente com DI consiga
aprender, por isso, devem ser planejadas e ensinadas novas estratégias cognitivas
para estas pessoas.

e Metacognitivas: segundo os apontamentos de Pfanner e Marcheschi
(2008, p. 96), “[...] é a estratégia do conhecimento, isto €, a capacidade de planejar,
programar e controlar os processos de aprendizagem”. Assim, a metacogni¢céo é um
aspecto especifico da inteligéncia humana, que, na DI, acaba sendo comprometido.
Na DI ha uma caracteristica especifica que pode envolver as fun¢gdes metacognitivas,
e o grande erro na area da educacgao esta “[...] em ensinar competéncias (por exemplo,
ler, escrever e contar) sem estratégias (compreender e aplicar a problemas
concretos), ou vice-versa: propor estratégias sem competéncias suficientes”
(PFANNER, MARCHESCHI; 2008, p. 97).

c) Nogoes culturais
As nogdes das mensagens culturais da sociedade contemporanea, para as

pessoas com DI, realizam duas grandes tarefas, de acordo com Pfanner e Marcheschi
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(2008, p. 97), “...] a de fornecer instrumentos necessarios para a melhora da
adaptacado possivel e a de garantir os estimulos necessarios para a melhor
recuperagao das capacidades cognitivas”. Dentre as distintas mensagens basicas,
certamente estdo as da alfabetizacéo, isto é, a leitura, a escrita e o calculo. Assim,
estas trés mensagens basicas, conforme ressaltam Pfanner e Marcheschi (2008, p.
98), sédo “[...] capacidades conquistadas e aperfeicoadas no longo desenvolvimento
da espécie, portanto potenciais no cérebro humano, e no, entanto, necessitadas de
estimulos educativos especificos para serem atualizadas em cada individuo”.

Diante do exposto, e, em consonancia com Moysés (2003, p. 18), compreende-
se que “[..] ndo ha teoria que dé conta de toda a complexidade humana’ e
educacional, mas nesta pesquisa busca-se embasamento tedrico nas contribuicdes
de Vygotsky?®, destacando a psicologia socio-histérica* “[...] particularizada no
processo de ensino/aprendizagem da Matematica” (MOYSES, 2003, p.18).

Na teoria socio-historica de Vygotsky, destacam-se trés conceitos
fundamentais que, conforme sustenta Miranda (2005, p. 7), “[...] podem respaldar a
pratica pedagogica do professor’, sendo eles: a Mediagdo, a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) e a Linguagem. Além disso, outro aspecto relevante
abordado por Vygotsky € a interagdo social, pois esta tem papel essencial na
construgao das fungdes psicolégicas humanas.

Para Vygotsky, conforme Miranda (2005, p. 18), “[...] a relagdo do homem com
o mundo fisico e social € sempre mediada, isto €, se da por meio do concurso de um
elemento intermediario, que a torna mais complexa”. Os elementos mediadores séo
de naturezas distintas e estao relacionados ao uso de instrumentos e de signos.

Assim, as contribuigdes de Vygotsky foram inspiradas nas ideias marxistas, nas
quais, conforme Moysés (2003, p. 23), “[...] o homem, por meio do uso de
instrumentos, modifica a natureza, e ao fazé-lo, acaba por modificar a si mesmo”.
Deste modo, Vygotsky “[...] estendeu esse conceito de mediagao na interagdo homem-
ambiente pelo uso de instrumentos, ao uso de signos” (VYGOTSKY, 2005, p. XXVI).

Segundo os apontamentos de Vygotsky (2005, p. XXVI), os sistemas de signos

como “[...] (a linguagem, a escrita, o sistema de numeros), assim como o sistema de

23 O sobrenome do autor ¢ apresentado por distintos pesquisadores da seguinte forma: Vigotski,
Vygotski e Vygotsky. Nesta pesquisa, optou-se por utilizar Vygotsky.
24 As contribuigbes de Vygotsky também sao conhecidas como sdcio-interacionista ou socio-cultural.
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instrumentos, sédo criados pelas sociedades ao longo do curso da histéria humana e
mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural”.

Deste modo, os signos “[...] sdo mediadores de natureza psicoldgica, que
auxiliam o desenvolvimento de tarefas que exigem atencdo ou memoaria”, também
denominados de instrumentos psicolégicos “que favorecem o0s processos
psicoldgicos, incidindo sobre as pessoas” (MIRANDA, 2005, p. 18).

Seguindo estes pressupostos, Vygotsky (2005, p. XXVI) compreendia que a
“[...] internalizacdo dos sistemas de signos produzidos -culturalmente provoca
transformacdées comportamentais e estabelece um elo de ligagdo entre as formas
iniciais e tardias do desenvolvimento individual”. Assim, entendesse que “[...] o
mecanismo de mudanga individual ao longo do desenvolvimento tem sua raiz na
sociedade e na cultura” (VYGOTSKY, 2005, p. XXVI).

Ao longo da histéria, o homem introduziu novos sinais, novos elementos
(estimulos na linguagem psicoldgica) e novos simbolos mediados por suas agdes.
Como exemplo, apresentam-se as marcas nos troncos de arvores ou nas pedras que
foram encontradas em distintas culturas primitivas para registrar o processo de
contagem (MOYSES, 2003). Nesse mesmo contexto, Miranda (2005, p. 18) apresenta
outros exemplos como “[...] a utilizagdo de objetos para contagem ou o uso de um
simbolo para representar uma ideia, sdo formas de recorrer a signos que aumentam
as possibilidades humanas de relacionar e agir no mundo”.

Além disso, conforme as pesquisas realizadas por Miranda (2005, p.19),
entendesse que “a capacidade de operar com instrumentos mediadores é
fundamental para o desenvolvimento de fungdes psicolégicas superiores,

diferenciando o homem de outros animais e o constituindo como humano”.

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento, duas
linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua
origem: de um lado, os processos elementares, que sdo de origem bioldgica;
de outro, as fungbes psicoldgicas superiores, de origem soécio-cultural. A
histéria do comportamento da crianga nasce do entrelagamento dessas duas
linhas. A histéria do desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores
seria impossivel sem um estudo de sua pré-histéria, dé suas raizes
biolégicas, e de seu arranjo organico (VYGOTSKY, 2005, p. 42).

Em conformidade, Moysés (2003, p. 27), referindo-se a Vygotsky, destaca que
“[...]1 € na interagdo social e por intermédio do uso de signos que se da o
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores”. Cabe ainda destacar que, de

todas as contribui¢des de Vygotsky, o conceito de ZDP, de acordo com Richit (2004,
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p. 25), foi um dos “[...] que mais aplica¢des obteve na area da educagao, pois € na
zona de desenvolvimento proximal que deve acontecer a intervengao pedagdgica do
professor’. Assim, a ZDP é um campo intermediario entre os niveis de
desenvolvimento real e potencial, onde a aprendizagem pode acontecer por meio das
interacdes sociais.

Para Vygotsky, o nivel de desenvolvimento real € tudo aquilo que a crianga
consegue resolver sozinha, porém, segundo sustenta Miranda (2005, p. 12), “[...] néo
revela o processo de desenvolvimento em sua totalidade, pois nada diz sobre as
potencialidades, ou seja, sobre aquilo que se encontra em processo de vir-a-ser”.
Deste modo, o nivel de desenvolvimento potencial € compreendido como a
capacidade de realizar atividades com a mediacdo de outras pessoas mais
experientes, podendo ser um professor e/ou colega de classe. Neste cenario,

entende-se a ZDP como

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugédo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 2005, p. 97).

Em consonancia, os apontamentos de Miranda (2005, p. 13) ressaltam que o
“[...] processo de desenvolvimento passa por transformacdes constantes, permeadas
pela qualidade da mediagao; dai o papel fundamental da interagdo social na
construgéo das fungdes psicolégicas humanas”.

Em relagdo a linguagem, Miranda (2005, p. 22) afirma que essa “[...] tem origem
na necessidade de comunicagao, ou seja, os homens criam e fazem uso dos sistemas
de linguagem para se comunicarem entre si”. Assim, sua principal fungédo é o
intercambio social, levando “[...] a utilizagdo de signos, os quais traduzem ideias,
pensamentos, sentimentos e sdo compreensiveis por outras pessoas; sao, portanto,

sociais e individuais, envolvendo todo o contexto de interagao”.

O significado das palavras s6 € um fendmeno de pensamento na medida em
que é encarnado pela fala e s6 € um fendmeno linguistico na medida em que
se encontra ligado com o pensamento e por este é iluminado. E um fenémeno
do pensamento verbal ou da fala significante - uma unido do pensamento e
da linguagem (VYGOTSKY, 2007, p. 118).

Nesse sentido, segundo Moysés (2003, p. 39), “ao assimilar o significado de
uma palavra o homem esta dominando a experiéncia social’. Mas isso depende da
individualidade de cada um, pois “[...] faz com que uma mesma palavra conserve, ao

mesmo tempo um significado — desenvolvido historicamente - compartilhado por
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diferentes pessoas e um sentido todo proprio e pessoal de cada um”.

No que se refere ao sentido de uma palavra, Moysés (2003, p. 39) afirma que
“[...] depende da forma com que estad sendo empregada, isto €, do contexto em que
ela surge”. Assim, o significado é considerado “...] um sistema estavel de
generalizagdes, compartilhado por diferentes pessoas, embora com niveis de
profundidade e amplitudes diferentes”. Deste modo, é dificil “[...] para qualquer
professor conhecer o alcance dos significados e sentidos atribuidos pelos alunos as
suas palavras” (MOYSES, 2003, p. 40).

Além disso, os préprios livros didaticos incumbem-se de promover confuséo
conceitual. Um exemplo dos mais comuns se encontra nos livros de ciéncias
para o ensino fundamental. Muitas vezes, ao abordar as mudancas de estado
da matéria, referem-se via de regra, a agua. O significado de matéria passa
a ser o de agua (MOYSES, 2003, p. 40-41).

Neste cenario, cabe ainda destacar que em 2011 foi traduzido do russo para a
lingua portuguesa um artigo inédito no Brasil de Vygotsky intitulado “A defectologia e
o estudo do desenvolvimento da crianga anormal?”, cuja data de produgio é
desconhecida, mas é provavel que tenha sido escrito entre 1924 e 1931. A primeira
publicacdo foi em 1983, no quinto volume das “Obras escolhidas?®”, em russo. Mais
tarde, o texto foi publicado nas traducdes feitas nos Estados Unidos, em 1993, e na
Espanha, em 1997 (VYGOTSKY, 2011).

Para Vygotsky (1997), na época em que escreveu o livro “Obras Escolhidas”, a
DI era classificada em trés graus diferentes, sendo eles “os idiotas, os imbecis e os
débeis”, com as seguintes caracteristicas:

Os idiotas?’: Eles ndo excedem em seu desenvolvimento o nivel de uma
crianga de dois anos, incapaz de usar ferramentas e instrumentos e semi-incapaz de
aprender o idioma.

Os imbecis: Que em seu desenvolvimento ndo excede o nivel de uma crianca
entre dois e sete anos, capaz de aprender os tipos mais simples de trabalho, mas

incapaz de fazer qualquer trabalho de forma independente.

2 “Os termos defectologia e crianga anormal, utilizados no titulo e ao longo do artigo, foram mantidos
na presente tradugao por corresponderem a terminologia utilizada no inicio do século XX, quando
Vygotsky produziu seus textos. Atualmente, seriam equivalentes as expressoées deficiéncia e Educagao
Especial e crianga com deficiéncia, respectivamente” (VYGOTSKY, 2011, p. 863).

26 VYGOTSKY, L. S. Fundamentos de defectologia. In: Obras escogidas. Tomo V. Havana: Editorial
Pueblo y Educacion, 1997.

27 Termos empregados na época em que o texto foi escrito, mas que atualmente n&do sdo mais
utilizados.
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Os débeis: Com o menor grau de fraqueza mental, capaz de aprender e
assimilar de material relativamente rico, mas que manifesta uma atividade reduzida
de fungdes superiores, uma taxa de desenvolvimento lenta e retém as caracteristicas
do intelecto infantil (do filho de doze anos) ao longo de sua vida e exigem educagéao
especial em escolas auxiliares.

Assim, nos trabalhos desenvolvidos por Vygotsky (2011, p. 863), entende-se
que a ideia central do autor é a de “que caminhos indiretos de desenvolvimento sao
possibilitados pela cultura quando o caminho direto esta impedido”, tendo em vista
qgue o desenvolvimento geralmente é atravessado por rupturas e conflitos. Entdo, “isso
teria especial importancia no caso das criancas com deficiéncia. O desenvolvimento
cultural seria, assim, a principal esfera em que é possivel compensar a deficiéncia”.

As pesquisas de Vygotsky (2011) revelam, ainda, que devem ser elaborados
caminhos alternativos para o desenvolvimento cultural dos meios internos de
comportamento (atengao voluntaria e pensamento abstrato), assim como os criados
para o desenvolvimento dos meios externos do comportamento cultural. Nesse

contexto, Vygotsky (2011, p. 869) afirma que

Para a crianga intelectualmente atrasada, deve ser criado, em relagéo ao
desenvolvimento de suas fungdes superiores de atengao e pensamento, algo
que lembre o sistema Braille para a crianga cega ou a dactilologia para a
muda, isto €, um sistema de caminhos indiretos de desenvolvimento cultural,
quando os caminhos diretos estdo impedidos devido ao defeito.

A partir do exposto, compreende-se que é fundamental buscar estratégias e
alternativas capazes de estimular o desenvolvimento das criangas com DI, de modo
que suas potencialidades sejam destacadas em detrimento das dificuldades.

Em conformidade, apoia-se em Barroco (2007, p. 24), pois afirma que Vygotsky
“[...] defende as possibilidades do ensino e da aprendizagem sem pér em primeiro
plano as deficiéncias ou os déficits, mas as potencialidades e os mecanismos ou
processos substitutivos possiveis ou compensatorios ao aluno e a escola”.

No préximo subcapitulo, denominado a inclusdo no Brasil, apresenta-se uma
retrospectiva histérica, tendo como aporte teérico as obras de Jannuzzi (2006) e
Mazzotta (1999), assim como, a legislagdo vigente na perspectiva da Educagao

Inclusiva, especialmente do AEE.
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2.3 A INCLUSAO NO BRASIL

O Brasil, conforme observam Jannuzzi (2006) e Mazzotta (1999), no final do
século XVIII e inicio do XIX, foi influenciado pelas ideias liberais vigentes a época,
inspiradas em experiéncias ja concretizadas na Europa e nos Estados Unidos da
América do Norte, organizando servigos, incluindo educacionais, para atender a
cegos, surdos, deficientes mentais e fisicos. O liberalismo defendia a liberdade de
todos os individuos e, por isso, influenciou, segundo afirma Silva (2012, p. 21), o
comeco “[...] da educacao das pessoas com deficiéncia no Brasil porque o movimento
estava vinculado com a democratizagcao dos direitos para todos os cidadaos”. Um
exemplo que cabe destacar é a Santa Casa de Misericordia de Sao Paulo que, a partir
de 1717, passou a acolher criangas abandonadas até os sete anos de idade.

Revisitando a literatura, é possivel encontrar, nas obras de Mazzotta (1999),
Jannuzzi (2006) e Fernandes (2013), registros sobre as duas primeiras instituicdes
para pessoas com deficiéncia visual e surdez, criadas na época do Império por D.
Pedro I, Instituto Benjamin Constant (1854) e o Instituto Nacional de Surdos (1857),
ambas no Rio de Janeiro, existindo até hoje como centros de referéncia nacional.

Na década de 1930, conforme descreve Mazzotta (1999), a sociedade comeca
a organizar associagdes de pessoas envolvidas com as questdes da deficiéncia. Um
numero significativo de instituigdes filantrépicas foi fundado ao longo de décadas, e,
por isso, esse periodo da histéria da Educacao Especial, no Brasil, ficou conhecido
como fase da institucionalizacdo. Um exemplo dessas instituicbes € o Instituto
Pestalozzi no Rio Grande do Sul que foi fundado em 1926, prestando servigos
voltados ao atendimento de pessoas com deficiéncia mental.

Outro exemplo foi a fundagdo, em 1950, da AACD, que atualmente é
denominada Associagcdo de Assisténcia a Crianca Deficiente. Conforme afirma
Mazzotta (1999, p. 42), a AACD é “[...] mantenedora de um dos mais importantes
Centros de Reabilitagcdo do Brasil”, sendo uma instituicao particular especializada no
atendimento a deficientes fisicos nao-sensoriais, PC e pacientes com problemas
ortopédicos. Em 1954 foi fundada no Rio de Janeiro a Associagao de Pais e Amigos
dos Excepcionais — APAE, ainda em funcionamento, tendo por finalidade proporcionar
o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, visando a sua integragao e incluséo

na sociedade.
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Na década de 1960, a LDBEN (Lei n° 4.024/61) enquadra a educagao de
excepcionais no sistema geral de educacéo, visando a integragado desses alunos na
comunidade e prevé apoio financeiro as entidades privadas dedicadas a essa
especialidade. Além disso, veio para declarar o compromisso do poder publico
brasileiro com a Educacgéo Especial, devido ao aumento de escolas publicas no pais.
No ano de 1973, foi criado, por meio do Decreto n2 72.425, de 03/07/73, o CENESP,
Centro Nacional de Educagao Especial, cujo objetivo era, segundo destaca Fernandes
(2013, p. 68), “[...] proporcionar oportunidades de educagdo as pessoas com
deficiéncia, propondo estratégias para a implementagédo da Educacao Especial”.

Em 1981, foi declarado o Ano Internacional da Pessoa Deficiente, e este veio
para “[...] motivar uma sociedade que clamava por transformacgdes significativas nessa
area, para debater, organizar-se, e estabelecer metas e objetivos que encaminharam
novos desdobramentos importantes” (BRASIL, 2005, p. 31). As décadas de 1960,

1970 e inicio da década de 1980 nos levam a refletir que a fase de integracao

[...] buscou implementar solugdes individuais para questbes que
demandavam mudangas estruturais na sociedade, contribuiu de forma
determinante para o fracasso da integragcao como paradigma de Atendimento
Educacional Especializado que ampliaria as possibilidades de inser¢ao social
de pessoas com deficiéncia. Em contrapartida, se analisada sob as
circunstancias do contexto histérico em que insurgiu, a integragdo promoveu
rupturas intensas com os modelos educacionais anteriores, promovendo a
possibilidade da superacdo de concepgdes deterministas do
desenvolvimento humano, viabilizando conquistas importantes a educagéo
de pessoas com deficiéncia que serado, dialeticamente, incorporadas aos
pilares do movimento pela inclusao [...] (FERNANDES, 2013, p. 85).

A fase da inclusdo ou movimento pela inclusédo iniciou-se em meados da
década de 1980 e tomou uma proporcdo maior no inicio da década de 1990,
desenvolvendo-se fortemente no comeco do século XXI. Em seus apontamentos,
Fernandes (2013, p. 81) declara que o movimento pela inclusdo tem por finalidade
“[...] ampliar a agdo da escola em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem e
seus desdobramentos, contemplando as necessidades educacionais especiais de
todos os alunos, independentemente de suas singularidades”, ressaltando, ainda, que
0 processo de inclusao percorre “[...] um movimento de dupla via, na qual sociedade
e sujeito com deficiéncia empreendem esforgos, concepgdes e agdes conjuntas para
assegurar a garantia da igualdade de oportunidades e condigdes sociais”, uma vez
que a escola inclusiva deveria pressupor “[...] a compreensao socio-histérica das

deficiéncias”.
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Com a promulgacédo da CF (1988) e do ECA (1990), os portadores de
deficiéncia deveriam ter AEE, preferencialmente na rede regular de ensino. Na década
de 1990 o Brasil foi influenciado por dois movimentos mundiais: a Declaracido Mundial
sobre Educagao para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaragdo de Salamanca sobre
principios, politicas e praticas na area de necessidades educativas especiais
(UNESCO, 1994). Em 1996 a LDBEN passou por mudangas significativas,
assegurando, em seu Capitulo V, da Educagédo Especial, a todas as pessoas com
deficiéncia o direito a modalidade de educacao escolar, oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino, enfatizando a relevancia do AEE.

“Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1998, vieram
nortear e orientar os profissionais da Educacao quanto a relacédo professor e aluno,
no desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem eficaz e significativo”
(BRASIL, 2005, p. 32). No mesmo ano, o Ministério da Educagéao (MEC) publicou os
PCN - Adaptagbes Curriculares para Alunos com Necessidades Educacionais
Especiais no Ambito dos Parametros Curriculares Nacionais, objetivando fortalecer o
suporte técnico cientifico aos profissionais da Educagao, de maneira geral. O Parecer
CNE/CEB n° 17/2001 e a Resolugdo CNE/CEB n° 02, de 11/09/2001, instituiram
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica, determinando
que os sistemas de ensino deveriam matricular todos os alunos, e que cabe as escolas
se organizarem para o atendimento dos alunos com deficiéncia. Essa resolugcéo

destaca ainda que a Educacao Especial deve ser entendida como

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagoégica que
assegure recursos e servigcos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educagao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas
as etapas e modalidades da Educagao Basica (BRASIL, 2001, art. 3°).

Conforme sustentam Nogueira, Oliveira e Sa (2009), no ano de 2003, o MEC
criou o Programa Educacgao Inclusiva: direito a diversidade, que tinha como objetivo
transformar os sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, promovendo
um amplo processo na formagao de gestores e educadores nos municipios brasileiros,
para a garantia do direito de acesso de todos a escolarizagao, a organizacao do AEE
e a promogao da acessibilidade. Em 2004 o Ministério Publico Federal divulga o
documento “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da

Rede Regular’, com o objetivo de disseminar os conceitos e as diretrizes mundiais
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para a inclusao, reafirmando o direito e os beneficios da escolarizagao de alunos com
e sem deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular. No ano de 2005, ocorreu a
implantagao dos Nucleo de Atividade das Altas Habilidades/Superdotagao — NAAH/S,
nos quais sao formados centros de referéncia para o AEE a estes alunos, a orientagao
as familias e a formacgao continuada aos professores.

Em 2007, no documento Plano de Desenvolvimento da Educacao: razdes,
principios e programas, publicado pelo MEC, é reafirmada a visdo sistémica da
Educagdao que busca superar a oposi¢gao entre Educagdo Regular e Educagao
Especial, ressaltando, ainda, que a educacgao nao se estruturou na perspectiva da
inclusdo e do atendimento as necessidades educacionais especiais. Cabe salientar
que, neste texto, assume-se a seguinte terminologia: pessoa com deficiéncia, por
levarmos em consideragdo a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia aprovada pela Assembleia da ONU em 2006 e que foi assinada pelo Brasil
e por outros paises em 2007. Além disso, a lei mais recente no Brasil, sobre incluséao,
também se utiliza dessa terminologia, sendo intitulada Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia, sancionada em 2015.

No ano de 2008, as diretrizes para estabelecimento do AEE, no sistema regular
de ensino, foram especificadas pela Resolugdo CNE/CEB n2 4/2009 e pelo Decreto
6.571/2008, o qual foi revogado pelo Decreto 7.611/2011, que, além de ter o apoio do
MEC para implantagdo das salas de recursos (BRASIL, 2010a), formacdo de
professores, de gestores e demais profissionais da escola para educagao, inclusive,
adequacao arquitetdbnica dos prédios para acessibilidade, também instituiu o
financiamento da dupla matricula de estudantes da educagao regular publica que
recebem AEE complementar ou suplementar a escolarizacao.

A partir da promulgacdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2008a), a Educagao
Especial passou a compor a proposta pedagodgica das escolas, e definiram-se como
publico-alvo dessa modalidade de ensino os alunos com deficiéncia (Intelectual,
Visual, Auditiva, Fisica, Multipla), com Transtornos Globais do Desenvolvimento
(TGD) e com Altas Habilidades/Superdotagdo. Deste modo, entende-se que a

Educacao Especial, conforme a PNEEPEI

[...] € uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o Atendimento Educacional Especializado, disponibiliza
0S recursos e servigos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de
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ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL,
2008a, p. 11).

Segundo as Diretrizes Operacionais da Educagao Especial para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacao Basica (BRASIL, 2009, p. 1), a fungdo do
AEE é “[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagdégicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas”.

As atividades planejadas e desenvolvidas no AEE ocorrem prioritariamente na
SRM e se diferem daquelas realizadas na sala de aula regular, ndo sendo substitutivas
a escolarizacado. Assim, esse atendimento acontece de forma complementar e/ou
suplementar a formacéao dos alunos, visando a autonomia e a independéncia de cada
individuo na escola e fora dela (BRASIL, 2008a).

O profissional do AEE deve ter formacgao inicial que o habilite para o exercicio
da docéncia e uma formacgao especifica para atuar na Educacao Especial. No Quadro
10, apresentam-se as atribuigdes do profissional que trabalha no AEE, de acordo com
a Nota Técnica 11/2010.

Quadro 10 — Atribui¢cdes do profissional que atua no AEE.

a) Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do aluno, contemplando: a identificacdo das
habilidades e necessidades educacionais especificas dos alunos; a definicdo e a organizacao das
estratégias, servigos e recursos pedagogicos e de acessibilidade; o tipo de atendimento conforme
as necessidades educacionais especificas dos alunos; o cronograma do atendimento e a carga
horaria, individual ou em pequenos grupos;
b) Programar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade no AEE, na sala de aula comum e nos demais ambientes da escola;
c) Produzir materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis, considerando as necessidades
educacionais especificas dos alunos e os desafios que estes vivenciam no ensino comum, a partir
dos objetivos e das atividades propostas no curriculo;
d) Estabelecer a articulagdo com os professores da sala de aula comum e com demais profissionais
da escola, visando a disponibilizagdo dos servigos e recursos e ao desenvolvimento de atividades
para a participagao e aprendizagem dos alunos nas atividades escolares; bem como as parcerias
com as areas intersetoriais;
e) Orientar os demais professores e as familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas habilidades, promovendo sua autonomia e
participacgao;
f) Desenvolver atividades proprias do AEE, de acordo com as necessidades educacionais
especificas dos alunos: ensino da Lingua Brasileira de Sinais — Libras para alunos com surdez;
ensino da Lingua Portuguesa escrita para alunos com surdez; ensino da Comunicagao Aumentativa
e Alternativa; ensino do sistema Braille, do uso do soroban e das técnicas para a orientagao e
mobilidade para alunos cegos; ensino da informatica acessivel e do uso dos recursos de Tecnologia
Assistiva; ensino de atividades de vida autbnoma e social, orientacdo de atividades de
enriquecimento curricular para as altas habilidades/superdotagao; e promogéo de atividades para o
desenvolvimento das fungdes mentais superiores.

Fonte: Nota Técnica 11/2010 (BRASIL, 2010b, p. 5-6).

O processo de inclusao escolar requer preparo por parte dos professores que

trabalham na sala de aula regular e no AEE, uma vez que estes devem atuar na
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diversidade, compreendendo as diferencas e valorizando as potencialidades de cada

aluno, para que o ensino favorega a aprendizagem de todos (NUNES, 2017).

A inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares suscita uma série
de preocupagdes por parte dos professores, que vao desde ter clareza do
que é Educacao Inclusiva até como, efetivamente, tornar o conhecimento
acessivel a tais alunos (ZANOELLO et al., 2013, p. 813).

Nesse mesmo viés, as pesquisas realizadas por Pimentel (2012, p. 140)
revelaram que “a inexisténcia desta formacao gera o fendbmeno da pseudoincluséo,
ou seja, apenas da figuragao do estudante com deficiéncia na escola regular, sem que
0 mesmo esteja devidamente incluido no processo de aprender”.

Assim, segundo Nunes (2017) mesmo o aluno estando matriculado e
frequentando a sala de aula regular, nédo significa que ele esteja envolvido no processo
de aprendizagem daquela turma. A falta de formagéo docente ou a sua inexisténcia
na area da incluséo, pode ocasionar inseguranga nos professores e nos pais, pois o0
processo de aprendizagem pode ficar comprometido, e a inclusdo da crianga pode
nao acontecer ou ser conduzida erroneamente, prejudicando o desenvolvimento
cognitivo e social do aluno.

Em relagdo as adaptagdes curriculares, Guijarro et al. (1992, p. 26) afirmam
que sao “[...] modificagbes que sao realizadas a partir da programacéo dos objetivos,
conteudos, metodologia, atividades, critérios e procedimentos de avaliagdo para
atender as diferencas individuais”. Além disso, destacam que podem ser identificados
dois tipos de adaptacdes curriculares, sendo elas:

a) Adaptagdes curriculares nao-significativas: sao adaptacdes realizadas nos
distintos elementos da programagao planejada para todos os alunos da classe, mas
que nao afetam o ensino basico do curriculo em vigor. Implicam, especialmente,
diferencas quanto as proposicdes curriculares estabelecidas por uma escola para
todos os seus alunos, mas nao eliminagdes de aprendizagem fundamental ou basica
do curriculo (GUIJARRO et al., 1992).

b) Adaptagdes curriculares significativas: segundo Guijarro et al. (1992, p. 27,
tradugao nossa), séo “[...] modificagbes realizadas a partir da programacgéao e implicam
a eliminagao de alguns ensinamentos basicos do curriculo oficial: objetivos, conteudos
e critérios de avaliagao”.

No Quadro 11, apresentam-se as adaptacgdes curriculares e os elementos

basicos do curriculo, conforme Gonzalez (2002).
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Quadro 11 — Adaptacgdes curriculares e os elementos basicos do curriculo.

* Priorizagdo de um tipo de
conteudos  (atitudinais)  sobre
outros;

* Modificagdo da sequéncia;
* Eliminacdo de conteudos
secundarios.

Elementos Tipos de Adaptacoes
Curriculares Nao-significativas Significativas
Objetivos * Priorizacao de uns objetivos frente | * Eliminagao de objetivos basicos;
a outros, atendendo a critérios de | * Introdugéo de objetivos especificos
funcionalidade; e/ou complementares.
* Sequenciagéo.
Conteudos * Priorizagéo de areas ou blocos; * Introducao de conteudos

especificos alternativos elou
complementares;
* Eliminagdo de conteudos basicos

do curriculo geral.

Metodologia e
organizagao didatica

* Modificagdo de agrupamentos;

* Modificagdo de organizagcao
espacial/temporal;

* Modificacdo de procedimentos
didaticos;

* Introdugdo de  atividades
alternativas;
* Modificagdo do nivel de

complexidade das atividades;
* Modificagdo da selegdo de
materiais.

*

Introducdo de métodos e
procedimentos complementares,
especificos ou alternativos de
ensino-aprendizagem;

* Organizacgao: atividades individuais
ou em grupo;

* Introdugéo de recursos especificos
de acesso ao curriculo: pessoais,
materiais e ambientais.

para uma aprendizagem.

Avaliagao * Modificagcdo de técnicas e | * Introducédo de critérios especificos;
instrumentos; * Eliminagdo dos critérios de
* Adaptagdo de técnicas e | avaliagédo geral,
instrumentos. * Modificagdo dos critérios de
promocao.
Tempos * Modificagdo do tempo previsto | * Prolongamento por um ano da

permanéncia do mesmo ciclo.

Fonte: Gonzalez (2002).

Nessa perspectiva, Poker et al. (2013) afirmam que as a¢des dos professores

que atuam no AEE sao delineadas pelo PDI, documento esse elaborado por estes

profissionais, com o apoio do coordenador pedagdgico da escola.

Para Gonzalez (2002), o PDI é um instrumento que serve para adaptar o

curriculo escolar, conforme as necessidades dos alunos da Educacéao Inclusiva. Ja

para Poker et al. (2013, p. 21), “[...] o PDI serve para registrar os dados da avaliagéo

do aluno e o plano de intervengédo pedagdgico especializado que sera desenvolvido

pelo professor na Sala de Recurso Multifuncional”’, sendo que “[...] tera como base

diferentes fontes de dados, como: entrevista com os pais; dados do prontuario escolar

do aluno; relatérios de profissionais da saude; anamneses anteriormente realizadas”.

Neste cenario, apresenta-se, no Quadro 12, um recorte de um modelo de PDI, que

versa sobre o desenvolvimento dos alunos, publico-alvo da Educacgao Inclusiva.
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Quadro 12 — Desenvolvimento do aluno (modelo de PDI).

Percepgéao (considerar as potencialidades e dificuldades): Ao avaliar o
aluno, considere os seguintes aspectos: percep¢ao visual, auditiva, tatil,
sinestésica, espacial e temporal.
Atencédo (considerar as potencialidades e dificuldades): Ao avaliar o
aluno, considere os seguintes aspectos: selecdo e manutengao de foco,
concentracdo, compreensao de ordens, identificacdo de personagens.
Meméria (considerar as potencialidades e dificuldades): Ao avaliar o
aluno, considere os seguintes aspectos: memoéria auditiva, visual, verbal
€ numeérica.
Linguagem (considerar as potencialidades e dificuldades): Ao avaliar o
Fungéo Cognitiva aluno, considere aspectos relacionados com a expresséo e compreensao
da lingua portuguesa: oralidade, leitura, escrita, conhecimento sobre a
Lingua Brasileira de Sinais e uso de outros recursos de comunicagéo,
como Braille e Sistemas de Comunicacdo Alternativa e Suplementar.
Raciocinio légico (considerar as potencialidades e dificuldades): Ao
avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos: compreensao de
relacdes de igualdade e diferenca, reconhecimento de absurdos e
capacidade de conclusdes logicas; compreensdao de enunciados;
resolucao de problemas cotidianos; resolugdo de situagdes-problema,
compreensdao do mundo que o cerca, compreensdao de ordens e de
enunciados, causalidade, sequéncia logica etc.
Funcao Motora Desenvolvimento e capacidade motora (considerar as potencialidades
e dificuldades): Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos:
postura, locomogdo, manipulagdo de objetos e combinagdo de
movimentos, lateralidade, equilibrio, orientagdo espacgo temporal,
coordenagéo motora.
Funcgéo Area emocional — Afetiva — Social (considerar as potencialidades e
Pessoal/Social dificuldades): Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos:
estado emocional, reacao a frustragéo, isolamento, medos; interagcao
grupal, cooperagéo, afetividade.
* Com base nas potencialidades e considerando as dificuldades apresentadas pelo aluno, indicar
quais sdo as suas necessidades educacionais especiais que constituem os objetivos do
planejamento pedagégico no AEE.

Fonte: Poker et al. (2013, p. 29-30).

Ainda em relagao a legislagao vigente, destaca-se que em 2014 foi aprovado o

Plano Nacional de Educagao (PNE), sob a Lei n°® 13.005/2014, que tera vigéncia por
dez anos, no periodo de 2014-2024. O PNE estabelece metas e estratégias relevantes

acerca da Educacéo Inclusiva, sendo objetivo da Meta n° 4

Universalizar, para a populagéo de quatro a dezessete anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,
0 acesso a educacgao basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servigos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014b, p. 55).

Para atingir essa meta nos proximos anos, o PNE (BRASIL, 2014b)
estabeleceu algumas estratégias, como, por exemplo, implantar salas de recursos
multifuncionais e fomentar a formagao continuada de professores e professoras para
o AEE nas escolas urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas;

garantir AEE em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
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especializados, publicos ou conveniados; garantir a oferta de Educagao Inclusiva,
vedada a exclusdo do ensino regular sob alegagdo de deficiéncia e promovida a
articulagao pedagdgica entre o ensino regular e o AEE; fomentar pesquisas voltadas
para o desenvolvimento de metodologias, materiais didaticos, equipamentos e
recursos de Tecnologia Assistiva, com vistas a promog¢dao do ensino e da
aprendizagem, bem como das condi¢cdes de acessibilidade dos(as) estudantes com
deficiéncia.

Por fim, no ano de 2015, foi instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) sob a Lei n® 13.146/2015, que
é “[...] destinada a assegurar e a promover, em condi¢gdes de igualdade, o exercicio
dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua
inclusado social e cidadania” (BRASIL, 2015, p. 19).

Além disso, essa lei classifica o que € deficiéncia, garante atendimento
prioritario em todos os érgaos publicos, fixa e aumenta penas para crimes cometidos
contra deficientes, dentre outras especificidades. A histéria e as politicas publicas
voltadas as pessoas com deficiéncia, no Brasil, passaram, no decorrer dos anos, por
diversas modificagdes, construindo-se ainda a pratica da inclusao, sem nenhum tipo
de discriminacdo. Na sequéncia, apresenta-se o referencial tedrico sobre Educacao

Matematica, buscando articula-lo na perspectiva da Educacao Inclusiva.
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3 EDUCAGAO MATEMATICA2

O presente capitulo versa sobre a Educacao Matematica, sendo disposto em
quatro subcapitulos, onde apresenta-se o referencial tedrico sobre a construcdo do
numero e os sete processos mentais, resolugdo de problemas, estratégias de

intervencado e mapeamento das pesquisas na area.

3.1 ACONSTRUGCAO DO NUMERO E OS SETE PROCESSOS MENTAIS

A construcdo do numero € abordada, tendo como aporte tedrico as pesquisas

realizadas por Piaget (1993), Kamii e DeClark (1997), Montangero e Maurice-Naville
(1998), Kamii e Housman (2002), Kamii e Joseph (2005), Butterworth (2005), Rosa
Neto (2010), Lorenzato (2011), Kamii (2011), Balestra (2012) e Ruckert (2012).

Dentre esses pesquisadores, destaca-se Constance Kamii, pois ela contribuiu
intensamente e sintetizou aspectos significativos dos trabalhos realizados por Jean
Piaget. Kamii foi aluna e colaboradora de Piaget e, com isso, adquiriu um vasto
conhecimento cientifico sobre sua teoria, explicando como as criancas adquirem os
conceitos numeéricos, a natureza da representagdo, além de enfatizar sobre a
importancia da interagéo social e da autonomia.

Desse modo, Kamii (2011) trata de questdes relacionadas a natureza do
numero e a aplicagdo destes conhecimentos a pratica pedagdgica de professores de
criangas de 4 a 6 anos, que estao inseridas na Educacgao Infantil. Assim, entende-se
que muitos destes conceitos que envolvem a construcdo do numero na Educagao
Infantil podem ser trabalhados com os alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, inclusive com aquelas criangas que integram o publico da Educagao
Inclusiva, pois, em muitas situacdes, elas tém dificuldades na aprendizagem de
conceitos matematicos, necessitando de um tempo maior para aprender, se
comparado com seus pares de mesma idade, sem deficiéncia.

Para Piaget (1993, p. 11), o desenvolvimento intelectual da crianga “[...] € uma
equilibragao progressiva, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio

para um estado de equilibrio superior’. Entdo, entende-se que a crianga, e também o

28 parte deste capitulo foi publicado em: Nunes e Geller (2016; 2017a; 2017b; 2017c; 2017d; 2017e;
2017f).
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adulto, “[...] s6 executa alguma agao exterior ou mesmo inteiramente interior quando
impulsionado por um motivo e este se traduz sob a forma de uma necessidade (uma
necessidade elementar ou um interesse, uma pergunta, etc.)” (PIAGET, 1993, p. 14).

Nesta perspectiva, Piaget (1993, p. 14) enfatiza que “[...] uma necessidade é
sempre a manifestacdo de um desequilibrio [...]”, e, além disso, ela existe quando
situagdes internas ou externas do nosso organismo fisico ou intelectual se modificam,
provocando, entdo, um reajustamento da conduta em fungdo dessa mudancga. Assim,
a acao humana envolve um movimento continuo e perpétuo de reajustamento ou de
equilibragao.

Entao, é possivel que toda necessidade venha, segundo Piaget (1993, p. 15),
“1° a incorporar as coisas e pessoas a atividade propria do sujeito, isto €, “assinalar”
o mundo exterior as estruturas ja construidas, e 2°, a reajustar estas ultimas em fungéo
das transformacgdes ocorridas, ou seja “acomoda-las” aos objetos externos”.

No que diz respeito a percepcao e aos movimentos elementares, compreende-
se que estes se referem aos objetos préximos nos seus estados momentaneos, tendo
em vista que a memoria e a inteligéncia permitem, concomitantemente, reconstituir o
estado imediatamente e antecipar as transformacgdes proximas. Para Piaget (1993, p.
15), o pensamento intuitivo reforga na sequéncia estas duas capacidades, e cabe

destacar que:

Esta evolugédo culmina com a inteligéncia légica, sob a forma de operagdes
concretas e finalmente de dedugao abstrata, tornando o sujeito senhor dos
acontecimentos mais longinquos no espaco e no tempo. Em cada um desses
niveis, o espirito desempenha a mesma fungao, isto é incorporar o universo
a si proprio; a estrutura de assimilagéo, no entanto vai variar desde as formas
de incorporagéo sucessivas da percepgao e do movimento até as operagoes
superiores. Ora, assimilando assim os objetos, a agdo e o pensamento séo
compelidos a se acomodarem a estes, isto é, a se reajustarem por ocasido
de cada variagao exterior. Pode-se chamar “adaptagédo” ao equilibrio destas
assimilagdes e acomodacgdes.

Neste cenario, apoia-se ainda em Piaget (1993) em relagdo aos estagios do
desenvolvimento infantil e, em consonancia com Rosa Neto (2010), verifica-se que
cada estagio serve de sustentagdo para o estagio seguinte, compreendendo, porém,
que este desenvolvimento ndo é linear e nem apenas quantitativo, pois, segundo
refere Rosa Neto (2010, p. 36), “[...] ha rupturas no modo de pensar, ha mudancas de
qualidades provocadas pelo desenvolvimento quantitativo das atividades e das

respectivas operacoes”.
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experiéncias que evidenciaram quatro estagios no

desenvolvimento légico, sendo eles: sensorio-motor, pré-operatério, operagdes

concretas e operacgdes formais. Vale ressaltar que as informacdes sao interpretadas

de formas distintas em cada etapa do desenvolvimento da crianca, sendo fundamental

no campo educacional. Na sequéncia, apresenta-se o Quadro 13 que € um resumo

dos estagios de desenvolvimento cognitivo, juntamente com as nogdes matematicas

previstas em cada faixa etaria.

Quadro 13 — Classificagao das estruturas cognitivas.

Estagio Caracteristica Idade Nocoes Mateméticas
Meses
1. Atividades reflexas; 0—1
2. Primeiros habitos; 1-4
3. Coordenagéo entre viséo e 4-8
Sensorio- preensao; . N )
Motor 4. Permanéncia do objeto e 8—11 |. Maior/menor;
intencionalidade de atos; Espaco e formas.
5. Diferenciagéo de esquemas de 11-18
acao;
6. Solugéo de problemas. 18 — 24
Anos
1. Funcao simbdlica (linguagem); 2-4 * Desenhos e ordem;
2. Organizagdes representativas e 4-5 * Contagem e figuras
Pré-Operatério pensamento intuitivo global; geomeétricas;
3. Regulacao representativa e 5-7 * Correspondéncia termo a
pensamento intuitivo articulado. termo, conservagéo do
nuamero e classificagéo
simples.
1. Operacgbes simples, regras, 7-8 * Reversibilidade,
pensamento estruturado, classificagéo, seriagao,
fundamentado na manipulagao de transitividade, conservagao
objetos; do tamanho, distancia, area,
Operacoes 2. Multiplicagao légica. 8 -11 conservagdo de quantidade
Concretas discreta, conservagao da
massa;
* Classe-inclusao, calculo,
fragcbes, conservagao do
peso e do volume.
Operagdes 1. Logica hipotético-dedutiva e 1-13 | * Proporc;()es e
Formais raciocinio abstrato; combinagoes;
2. Estruturas formais. 13—-15 | * Demonstracao e algebra.

Fonte: Adaptado de Rosa Neto (2010, p. 35).

As idades apresentadas no Quadro 13 sdo apenas uma referéncia, tendo em

vista que elas podem variar muito de criancga para crianga, principalmente quando elas

sao publico-alvo da Educacéao Inclusiva, como é o caso desta pesquisa. Além disso,

conforme adverte Rosa Neto (2010, p. 35), a crianga “pode estar em um estagio em

relacdo a um comportamento e em outro em relacido a outro comportamento”.
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Dessa forma, o estagio em que cada crianga se encontra depende da
compreensdo e do entendimento das atividades que Ihe sdo proporcionadas, pois
cada crianga é diferente e tem o seu préprio tempo para aprender. Por isso, segundo
observa Rosa Neto (2010, p. 36), “[...] € necessario uma correspondéncia entre o
desenvolvimento psicogenético e as atividades propostas na escola”.

Nessa perspectiva, Rosa Neto (2010), Lorenzato (2011) e Balestra (2012)
destacam que, na elaboracéao e aplicacao destas atividades, por meio de exploragdes
no campo matematico, o professor deve estar atento, tendo em vista que sao
utilizados conceitos matematicos que envolvem quantidade discreta ou descontinua e
de quantidade continua, pois ha uma diferenga entre elas, ja que meia duzia de
bananas ndo € a mesma coisa que meio copo de agua.

Para Rosa Neto (2010, p. 36), “[...] no primeiro caso, dizemos quantidade
discreta, pois existe unidade que € banana (e uma duzia sdo doze bananas, cuja
metade sdo 6 bananas). No segundo caso, em que nao ha unidades, dizemos [...]”
que a quantidade é continua e envolve comprimento, area, volume e massa. Assim,
compreende-se que a quantidade continua pode ser medida e a discreta pode ser
contada, seriada e classificada.

Além disso, Lorenzato (2011) afirma que esse trabalho de exploragao
matematica pode sofrer duas contribuigdes negativas, sendo uma por parte dos
professores, que muitas vezes deixam de incluir determinadas atividades, por julga-
las muito simples, e, por isso, desnecessarias, e também por parte dos pais que
acabam se preocupando s6 com as “continhas” que os filhos precisam aprender e
com a quantidade de atividades apresentadas em seus cadernos diariamente.

O autor ainda estabelece trés pontos basicos em relagdo a aprendizagem que
envolvem a importancia de aproveitar os conhecimentos e habilidades que as criancas
ja possuem, o de explorar trés campos matematicos (o espacial, 0 numérico e o das
medidas) e o de elaborar atividades que estimulem a compreensao de distintas

no¢des matematicas, conforme o Quadro 14.
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Quadro 14 — No¢des matematicas.

Grande/pequeno Mais/menos Aberto/fechado
Maior/menor Muito/pouco Em cima/embaixo
Grosso/fino Igual/diferente _Dlre_lta/(’as_querda

Curto/comprido Dentro/fora Prlmelro/ultlmo/entre
Alto/baixo Comego/meio/fim Na frente/atra’s/ao lado
Largo/estreito Antes/agora/depois Para frent_e/para tras/ para o lado
Perto/Longe Ce_do/ta_rde Para dlrel_ta/para esql_Jerda
Leve/pesado Dia/noite ) Para cima/para baixo
Vazio/cheio Ontem/hoje/amanha Ganhar/perder
Devagar/depressa Aumentar/diminuir

Fonte: Lorenzato (2011, p. 24).
As nocdes matematicas apresentadas, podem ser desenvolvidas com os

alunos em sala de aula, no sentido de comparar objetos e/ou pessoas. Nesse
contexto, Lorenzato (2011, p. 24) destaca que tais no¢gdes matematicas “[...] devem
ser introduzidas ou revisadas verbalmente e por meio de diferentes situacoes,
materiais manipulaveis, desenhos ou pessoas”, pois € esta diversidade que facilitara

a percepcgao de cada uma delas pela crianca.

Como o tratamento esta no plano verbal, torna-se favoravel a utilizagdo de
indagacdes, tais como: Como ele é?, Onde ele estd?, O que esta
acontecendo?, Onde acontece isto?, Como eles s&o diferentes?, Qual é o
maior?, Qual deles possui mais?, Para onde ele foi? Etc., cujas respostas
recaem diretamente nas nogbes mencionadas anteriormente?
(LORENZATO, 2011, p. 24).

Para Lorenzato (2011, p. 25) “seja qual for a nogdo e o campo matematico
(espago, numero, medida) que estiver sendo trabalhado, havera sempre uma relagéo
direta com um dos conceitos fisico-matematicos [...]", conforme o Quadro 15.

Quadro 15 — Relacao entre os conceitos fisico-matematicos.

Tamanho Quqntldade Po&_gelo Volume
Lugar Numero Medicéo :
o2 : ~ Comprimento

Distancia Capacidade Operacao

o Massa
Forma Tempo Diregao

Fonte: Lorenzato (2011, p. 25).
A partir do exposto, Lorenzato (2011, p. 25) sustenta que o professor precisa

compreender “[...] claramente tais conceitos, para que ele possa ter seguranga na
condugéao das atividades com as criangas”.

Para avaliar o desenvolvimento psicogenético, € fundamental que o professor
conhegca e se aproprie dos sete processos mentais basicos, que sao:
correspondéncia, comparagao, classificagdo, sequenciacdo, seriacdo, inclusdao e
conservagao. Esses processos mentais enfatizam a aprendizagem da Matematica,
principalmente nos Anos Iniciais da Educacgao Basica, tendo em vista que podem estar
relacionados a objetos, situagdes ou ideias (LORENZATO, 2011).
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Conforme Rosa Neto (2010, p. 36), “[...] o professor pode periodicamente
averiguar, por exemplo, que tipo de conservagao o aluno ja possui. Isso deve ser feito
com muito cuidado, pois as idades sao muito variaveis de aluno para aluno”. De

acordo com Lorenzato (2011, p. 25):

Se o professor néo trabalhar com as criangcas esses processos, elas terao
grandes dificuldades para aprender nimero e contagem, entre outras nogoes.
Sem o dominio desses processos, as criangas poderdo até dar respostas
corretas, segundo a expectativa e a logica dos adultos, mas, certamente, sem
significado ou compreensao para elas.

A seguir, descrevem-se o0s sete processos mentais basicos ?°, também
conhecidos como provas operatérias ou provas piagetianas, a partir do exposto por
Piaget (1975), para a aprendizagem Matematica, tendo como subsidio as pesquisas
desenvolvidas por Lorenzato (2011) e Sampaio (2014):

1. Correspondéncia: € o ato de estabelecer a relagao “um a um”. Exemplo: a
cada aluno, uma carteira; cada pé com seu sapato; um prato para cada pessoa.
Posteriormente, a correspondéncia sera exigida em situagbes como: “a cada
quantidade, um numero (cardinal), a cada numero, um numeral, a cada posi¢ao (numa
sequéncia ordenada), um numero ordinal” (LORENZATO, 2011, p. 25).

2. Comparacéo: € o ato de estabelecer diferencas ou semelhancas, como por
exemplo, segundo Lorenzato (2011, p. 26), “esta bola € maior que aquela; moro mais
longe que ela; somos do mesmo tamanho”? Posteriormente, surgirdo situagdes como
estas: “quais destas figuras séo retangulares e indique as fragdes equivalentes”.

3. Classificagao: é o ato de separar em categorias de acordo com semelhangas
ou diferengas. Na sequéncia, apresentam-se alguns exemplos de classificagéo,
destacados por Lorenzato (2011, p. 26) “na escola, a distribuicdo dos alunos por anos,
arrumacao de mochila ou gaveta; dadas varias pecas triangulares e quadrilateras,
separa-las conforme o total de lados que possuem”.

4. Sequenciacao: é o ato de fazer suceder a cada elemento um outro, sem
considerar a ordem entre eles. Exemplos, conforme Lorenzato (2011, p. 26), “chegada
dos alunos a escola; entrada de jogadores de futebol em campo; compra em

supermercado; escolha ou apresentagdo dos numeros nos jogos loto, sena e bingo”.

2 As intervengbes pedagogicas foram implementadas, tendo como referéncia os sete processos
mentais basicos, pois estes processos estdo inseridos na avaliagdo pedagogica (area logico-
matematica) da SRM na rede municipal de ensino de Gravatai/RS.
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5. Seriagao: é o ato de ordenar uma sequéncia segundo um critério qualquer.
A seguir, apresentam-se exemplos de seriagdo, segundo refere Lorenzato (2011, p.
26):

Fila de alunos, do mais baixo ao mais alto, lista de chamada de alunos,
numeragcdo de casas nas ruas, calendario; loteria federal (a ordem dos
nameros sorteados para o primeiro ou quinto influi nos valores a serem
pagos); o modo de escrever numeros (por exemplo, 123 significam uma
centena de unidades, mais duas dezenas de unidades, mais trés unidades e,
portanto, € bem diferente de 321).

6. Inclusdo de Classes: é o0 ato de fazer abranger um conjunto por outro.
Segundo os apontamentos de Lorenzato (2011, p. 27), sdo exemplos de inclusdo de
classes “incluir as ideias de laranjas e de bananas, em frutas; meninos e meninas, em
criangas; varredor, professor e porteiro, em trabalhadores, na escola, retangulos e
trapézios, em quadrilateros”.

7. Conservacdo: € o ato de perceber que a quantidade ndo depende da
arrumacao, forma ou posi¢cdo. Conforme apontam Kamii e Joseph (1992, p. 48), “a
conservacgao refere-se a capacidade de deduzir que a quantidade ndao muda mesmo
que muda a sua aparéncia, e de saber explicar o porqué”. Sdo exemplos de
conservagao, de acordo com Lorenzato (2011, p. 27): “uma roda grande e outra
pequena, ambas formadas com a mesma quantidade de criangas; um copo largo e
outro estreito, ambos com a mesma quantidade de agua” e, além disso, vale ressaltar
que também se destacam atividades voltadas para a area de geometria, em que se
faz uso de uma “caixa com todas as faces retangulares, ora apoiada sobre a face
menor, ora sobre a outra face, conserva a quantidade de lados ou de cantos, as
medidas e, portanto, seu perimetro, area e volume”.

Os sete processos mentais descritos estdo focados na aprendizagem
Matematica, pois € o objetivo desta pesquisa, mas € importante destacar que eles ndo
estdo restritos somente a Matematica, tendo em vista que estes podem interagir com
qualquer situagédo do cotidiano. Nesta perspectiva, Lorenzato (2011, p. 27) destaca
que, “[...] na verdade, eles sado tdo abrangentes e constituem-se num alicerce que sera
utilizado para sempre pelo raciocinio humano, independentemente do assunto ou tipo
de problema a ser enfrentado”. Além disso, compreende-se a necessidade de “[...]
lembrar que o fato de criangas terem uma mesma idade ndo garante que apresentem
a mesma maturidade cognitiva em alguns desses processos”.

De acordo com Kamii e Housman (2002, p. 15), a explicacéo cientifica mais

convincente de como as criangas aprendem conceitos numéricos esta alicercada na
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teoria de Piaget. Esta teoria afirma que o “[...] conhecimento l6gico-matematico,
incluindo numero e aritmética, é construido (criado) por cada crianga de dentro para
fora, na interagcdo com o ambiente”. Assim, no AEE o ambiente é organizado levando
em consideracdo as potencialidades e necessidades especificas de cada aluno.

Ainda, segundo referem Kamii e Housman (2002) e Kamii (2011), Piaget
distingue trés tipos de conhecimento, sendo eles: o conhecimento fisico, o
conhecimento social e o conhecimento I6gico-matematico.

O conhecimento fisico envolve o conhecimento de objetos na realidade externa,
como por exemplo, a cor e o peso de fichas. Desse modo, pode-se dizer que o
resultado final do conhecimento fisico esta parcialmente nos objetos, sendo que este
pode ser adquirido empiricamente por meio da observagao e da experiéncia (KAMII;
JOSEPH, 2005).

O conhecimento social envolve, por exemplo, duas linguas como o inglés e o
espanhol, que foram criadas pelas pessoas. Um outro exemplo é a regra de estender
a mao direita para cumprimentar e a regra sobre quando dizer bom dia para as
pessoas, ou entdo as palavras “um-dois-trés”. Existem, ainda, distintos exemplos de
conhecimento social, como as unidades-padrao de medida (polegadas, centimetros e
outras), além das regras sociais, conforme ja destacado. Assim, a fonte final desse
conhecimento esta baseada “[...] parcialmente em convencgdes criadas pelas pessoas,
e a transmissao social € necessaria para que as criangas adquiram tal conhecimento”
(KAMII; JOSEPH, 2005, p. 13).

O conhecimento loégico-matematico, conforme apresentado por Kamii e
Housman (2002, p. 17), “[...] consiste de relagbes mentais, e a fonte final destas
relagcbes esta em cada individuo. Por exemplo, quando nos apresentam um ficha
vermelha e uma azul, podemos pensar nelas como sendo diferentes ou semelhantes”.

Nesse sentido, pode-se dizer que as fichas sdo diferentes, tendo em vista que
uma é vermelha e outra é azul, mas também pode-se dizer que sdo semelhantes, pois
séo redondas e feitas de plastico. Para Kamii e Housman (2002, p. 17), “a semelhanca
e a diferenca ndo existem nem na ficha vermelha, nem na ficha azul, e se uma pessoa
nao colocasse os objetos em uma relagao, estas relagdes nao existiriam para ela”.

Também podem-se criar outras relagdes entre as fichas, porquanto ambas tém
0 mesmo peso e sao duas. No panorama de peso, as duas fichas sao iguais, mas, se

o individuo quiser pensar sobre estas mesmas fichas numericamente, elas se tornam
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duas. No entanto, as autoras Kamii e Joseph (2005, p. 13) afirmam que a escolha do
“[...] numero dois, como no exemplo das duas fichas acima, para ilustrar a natureza
l6gico-matematica dos conceitos numéricos ndo foi uma boa ideia, pois o dois é um
numero pequeno, perceptivo”.

Deste modo, para Kamii (2011, p. 18), “[...] nUumeros perceptuais sdo numeros
pequenos, até quatro ou cinco, que podem ser distinguidos através da percepcgao,
sem requerer uma estrutura légico-matematica”, podendo ser distinguidos de uma sé
vez. Além disso, passaros treinados sdo capazes de distinguir entre “00” e “000”.

Entretanto, sdo chamados de numeros elementares os numeros pequenos que
sdo maiores que quatro ou cinco. Assim, “[...] € impossivel distinguir “0000000” de
“00000000” apenas pela percepgao” (KAMII, 2011, p. 18). Entdo, a autora reconhece
o problema dos numeros perceptivos, mas, mesmo assim, utilizou o numero dois no
exemplo das fichas, pois, com duas fichas, é possivel ilustrar outras relacbes como
diferente, semelhante e do mesmo peso.

Para Kamii (2011, p. 18), “[...] o numero é uma relagéo criada mentalmente por
cada individuo”. A autora ainda destaca que “[...] a crianga progride na construgao do
conhecimento logico-matematico pela coordenagdo das relagdes simples que
anteriormente ela criou entre os objetos”. Nesse contexto, ao coordenar as relagdes
de semelhante e diferente, criadas entre dois objetos, elas se tornam capazes de
comegar a produzir classes e subclasses. Em consonancia, Rosa Neto (2010, p. 94)
destaca que “[...] o numero é uma constru¢ao mental que cada crianca faz a partir das
relagdes que estabelece entre objetos e entre conjuntos de objetos. Ao professor (e a
sociedade) cabe a tarefa de criar ambientes ricos em relagdes e motivagoes”.

Para Rosa Neto (2010, p. 94), a construgdo do numero acontece em trés
importantes momentos. No primeiro, “a crianca vai sabendo os nomes, imitando os
adultos: um, dois, trés, etc., mas os usa apenas como nomes de objetos”, conforme

apresentado na Figura 3.
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Figura 3 — Uso dos numeros como nome dos objetos.

Fonte: Rosa Neto (2010, p. 94).
Em muitas situagdes que envolvem contagem, a crianga pula objetos ou conta

varias vezes 0 mesmo objeto. Segundo os apontamentos de Rosa Neto (2010, p. 94),
“[...] esse usar como nome também € util para os adultos. Quando digo “o meu 6nibus
€ o0 37”7, estou simplesmente dando o seu nome. N&o significa que a empresa possua
37 6nibus, nem que o0 meu seja o trigésimo sétimo”. Assim, o mesmo ocorre em outras
situagdes, quando dizemos o numero do sapato, do telefone ou da casa, por exemplo.

Em segundo momento, os elementos continuam recebendo nomes, porém um
nome para cada elemento. Entdo Rosa Neto (2010, p. 95) afirma que, “[...] se
perguntamos quantos sao, ela diz o “numeral” (certo se nao errar), mas esse “numeral’
nao indica a quantidade, e sim até onde ela chegou”.

Nesse contexto, a crianga compreende, por exemplo, que o nome grilo € de um
elemento e ndo do conjunto. Assim, pode-se dizer que a crianga ja sabe contar, mas
ainda nao construiu a nogao de numero. Entdo, em um terceiro momento, a crianca
consegue construir a nogdo de numero, e isso quer dizer que ela consegue seriar e,
também, incluir, em cada numero, todos os anteriores, conforme apresentado na

Figura 4.

Figura 4 — Construgao da nogéo de numero.

Fonte: Rosa Neto (2010, p. 95).
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“[...] O quatro passa a ser uma propriedade do conjunto todo. O dois incluiu o
um, o trés incluiu 0 um e o dois, portanto, inclui o um trés vezes e assim por diante”.
Assim, Rosa Neto (2010, p. 95) ainda destaca que “[...] a contagem envolve esquemas
de inclusdo de classes, significando, nesse caso, que cada numero é constituido da
adicao repetida de uns e nessa construgdo a adi¢ao ja esta incluida”. Deste modo,
Butterworth (2005) indica que a numeralidade é o processo de reconhecer o0 numero
de objetos de um conjunto (a cardinalidade).

Assim, as criangas “[...] passam a deduzir logicamente que ha mais animais
(em geral) no mundo do que ha cachorros, sem ter que contar todos os animais do
mundo”. Além disso, cabe ressaltar que “[...] ao colocar quatro “dois” em relacéao, elas
passam a deduzirque 2+ 2+ 2 +2=8,que4 x2=8e que se 4x = 8, x deve ser 2”
(KAMII; JOSEPH, 2005, p. 13-14).

Deste modo, compreende-se que a nogao de numero € muito complexa e
envolve o processo de seriacdo e inclusido de classes, além de necessitar da
conservagao de quantidade. Cabe destacar que essas nog¢des de numero “sao
construidas a partir das necessidades do cotidiano, que coloca variadas relacdes
entre os objetos, agdes, ocorréncias e etc.” (ROSA NETO, 2010, p. 96).

Os estudos realizados de Ruckert (2012, p. 24) revelaram que existem trés
procedimentos de contagem frequentemente apresentados na literatura, tendo como
referéncia as pesquisas de distintos autores, como Hopkins e Lawson (2002), Geary
e Hoard (2005), Butterworth (2005) e Geary et al., (2007).

A maneira menos econémica de contar € chamada de contar todos ou somar
e consiste em: contar a primeira quantidade e a representar (nos dedos de
uma mao, por exemplo), em seguida contar a segunda quantidade e também
a representar (na outra mao); enfim contar tudo (todos os dedos levantados)
recomegando do 1. Ao perceber que ndo é preciso contar a primeira parcela,
as criangas comegam a utilizar o procedimento contar a partir do primeiro ou
maximo em que passardo a: falar a quantidade do primeiro conjunto ou
parcela (3, por exemplo) e a partir dela continuar a contar a segunda
quantidade (4, 5, 6, 7...). Em uma etapa posterior, a crianga ja seleciona, das
duas quantidades, a maior para comegar (contar a partir do maior ou minimo),
pois esse procedimento € ainda mais econémico e preciso.

Cabe destacar que essas estratégias e procedimentos, segundo Ruckert
(2012), podem avancar e retroceder no decorrer do processo de desenvolvimento.
Assim, mesmo que a crianga ja seja capaz de contar sem apoio de material e a partir
do maior, em situagbes mais complexas, ela pode retornar ao uso de estratégias e
procedimentos mais iniciais, com a finalidade de realizar um melhor acompanhamento

das quantidades e ter mais seguranga na precisao do resultado.
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Ainda em relagdo a contagem, Butterworth (2005) destaca que € muito comum
as criangas utilizarem objetos contaveis, especialmente os dedos, para auxiliarem nos
calculos e na resolugdo de problemas. Além disso, Lorenzato (2011) afirma que
processo de contagem se inicia com a manipulacdo de objetos, depois a crianga
encosta o dedo em cada objeto e fala o numeral, posteriormente aponta os objetos
com os dedos, mas sem toca-los e, por fim, a contagem acontece por meio do
movimento dos olhos.

As autoras Kamii e Housman (2002), Kamii e Joseph (2005) e Kamii (2011)
afirmam que Piaget reconhecia fontes externas e internas de conhecimento. Em
relagdo a fonte de conhecimento fisico e social, esta é parcialmente externa ao
individuo, sendo que a légico-matematica € interna. A seguir, apresentam-se os tipos
de abstragdes diferenciados por Piaget, sendo elas: abstragao reflexiva e empirica.

Para Piaget, segundo evidencia Kamii (2011, p. 20), “[...] a abstragéo da cor a
partir dos objetos é considerada de natureza muito diferente da abstragdo do numero.
As duas sao, de fato, tao diferentes que até se distinguem por termos diferentes”.
Desse modo, utilizou-se o termo abstracdo empirica, para a abstracdo das
propriedades a partir dos objetos, e abstracao reflexiva, para a abstragdo do numero.

Na abstragdo empirica (ou simples), conforme demonstram Kamii e DeClark
(1997), Kamii e Housman (2002), Kamii e Joseph (2005) e Kamii (2011), tudo o que a
crianga faz é enfocar uma determinada propriedade do objeto e ignorar as demais.
Nesse sentido, Kamii (2011, p. 20) destaca como exemplo que “quando a crianga
abstrai a cor de um objeto, simplesmente ignora as outras propriedades, tais como o
peso e o material de que o objeto é feito (isto €, plastico, madeira, metal, etc.)”. Em
consonancia, Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 88) afirmam que a abstragéo
empirica

[...] consiste em depreender uma propriedade daquilo que é observado pelo
sujeito. Pode tratar-se de uma propriedade dos objetos, como o peso, a
textura ou a cor. Essa forma de abstragdo pode também tratar das
propriedades das acdes tais como a forga e a diregao.

Ja na abstracao reflexiva, também conhecida como de reflexdo reflexionante
ou construtiva, compreende-se que ela, de acordo com Kamii e Joseph (2005, p. 24),
envolve a construgcédo “[...] de relagbes entre dois ou varios objetos tais como
semelhante, diferente e dois”, e por isso, as relacdes nao tém existéncia na realidade
externa. Assim, por exemplo, nao existe diferenga entre uma ficha ou outra, pois,

conforme afirma Kamii (2011, p. 20), “a relagdo entre os objetos existe somente nas
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mentes daqueles que podem cria-la”, ou seja, € construida mentalmente por cada
individuo.

Cabe ainda destacar que a abstracdo reflexiva também é conhecida como
abstragao construtiva, pois este segundo termo poderia ser mais facil de entender,
tendo em vista “[...] que esta abstragcdo € uma construcgao feita pela mente, em vez de
representar apenas o enfoque sobre algo ja existente nos objetos” (KAMII, 2011, p.
20).

Nesse contexto, Montangero e Maurice-Naville (1998) explicam que na
abstragcdo empirica as informag¢des sao retiradas do proprio objeto (conhecimento
fisico), por outro lado, na abstracao reflexiva, as informagdes séo retidas ndo dos
objetos, mas sim, das atividades mentais desenvolvidas pelos sujeitos (conhecimento
l6gico-matematico). Em consonéncia com o exposto, Kamii e Joseph (2005) também
afirmam que “[...] o conhecimento légico-matematico € construido pela abstragéo
construtiva e que a abstracdo empirica se relaciona a constru¢do do conhecimento
fisico”.

A partir da distingdo entre a abstragdo empirica e a reflexiva, Piaget continuou
afirmando que nenhum dos tipos de abstracao pode existir sem a presencga do outro.
Entdo, segundo Kamii (2011, p. 20), a “crianga nao poderia construir o conhecimento
fisico se ela nao tivesse um sistema de referéncia légico-matematico que lhe
possibilitasse relacionar novas observagées com um conhecimento ja existente”.

Como exemplo, a autora destaca que, para uma crianca perceber que um
determinado peixe € vermelho, faz-se necessario distinguir o vermelho de todas as
outras cores e também distinguir peixe de todos os outros animais que ja conhece.
Assim, de acordo com Kamii (2011, p. 21) “[...] um sistema de referéncia légico-
matematico (construido pela abstracédo reflexiva) € necessario para a abstracéo
empirica [...]", pois “[...] nenhum fato poderia ser “lido” a partir da realidade externa se
cada fato fosse um pedaco isolado do conhecimento, sem nenhuma relagao [...]” com
aquele conhecimento que ja foi construido organizadamente.

De acordo com Kamii e Housman (2002, p. 22), mesmo que a abstragao
reflexiva “[...] ndo possa ocorrer independentemente da abstragcdo empirica até
aproximadamente os seis anos de idade, ela torna-se possivel mais tarde”. Entao,

uma vez que a crianga tenha elaborado o numero (por abstragao reflexiva), ela pode,
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por exemplo, operar numeros e fazer 3 + 3 + 3 + 3 ou 4 x 3 sem abstracdo empirica
dos objetos.

As autoras ainda enfatizam que, quando as criancas estdo lidando com
numeros pequenos até 10 ou 20, a abstragdo empirica e a abstracao reflexiva podem
parecer sem importancia. No entanto, ao se envolverem com numeros grandes como
999 ou 1.000, torna-se evidente que os numeros ndo podem ser aprendidos por
abstracdo empirica de conjuntos de objetos. Dessa maneira, 0s numeros sao
aprendidos por abstragao reflexiva a medida que a crianga constroi relagées (KAMII,
2011).

Nesse sentido, o conhecimento l6gico-matematico de numero ndo pode ser
ensinado diretamente, tendo em vista que o meio ambiente pode proporcionar muitas
coisas indiretamente. Por isso, o professor deve priorizar o ato de encorajar a crianga
a pensar ativamente, espontaneamente e autonomamente nas diversas situagdes do
cotidiano, buscando, dessa forma, estimular o desenvolvimento da estrutura mental.
No entanto, essa tarefa € muito dificil, pois boa parte dos professores foi capacitada
para obter a produgao de respostas “certas” pelas criangas (KAMII, 2011).

Vale ressaltar que este processo € ainda mais complexo quando o professor
tem em sua sala de aula uma crianga com deficiéncia, no caso desta pesquisa, uma
crianga com o TDAH associado a DI, porquanto distintos fatores estdo envolvidos, e,
dentre eles, destaca-se a falta de organizagdo e autonomia para desenvolver suas
atividades escolares.

Neste cenario inclusivo, busca-se embasamento tedrico nos seis principios de
“ensino de numero” destacados por Kamii (2011), sendo indicados por trés titulos, que
representam distintas perspectivas. O primeiro titulo versa sobre a relevancia de
encorajar a crianga a colocar todos os tipos de coisas em todas as espécies de
relagdes; o segundo enfatiza mais especificamente a quantificagdo de objetos, e o
ultimo esta relacionado com a interagdo social da crianga com os seus colegas e
professores. A seguir, no Quadro 16, apresentam-se o0s seis principios de “ensino de

numero” apontados por Kamii (2011).
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Quadro 16 — Os seis principios de ensino.

1. Criagao de todos os tipos
de relagcdes

2. Quantificagao de objetos

3. Interagdo social
colegas e professores

com

1.1 Encorajar a crianga a estar
alerta e colocar todos os tipos
de objetos, eventos e agdes em
todas as espécies de relagbes.

2.1 Encorajar as criangas a
pensarem sobre numeros e
quantidades de objetos quando
estes sejam significativos para
elas.

3.1 Encorajar a crianga a trocar
ideias com seus colegas.

2.2 Encorajar a crianga a
quantificar objetos logicamente
€ a comparar conjuntos (em vez

3.2 Imaginar como a crianca
estd pensando e intervir de
acordo com aquilo que parece

estar sucedendo em sua
cabega.

de encoraja-la a contar).

2.3 Encorajar a crianca a fazer
conjuntos com objetos moveis.
Fonte: Adaptado de Kamii (2011, p. 42).

1. Criagdo de todos os tipos de relagcbes

1.1 Encorajar a crianga a estar alerta e colocar todos os tipos de objetos,
eventos e acdes em todas as espécies de relagoes.

Neste principio de ensino, Kamii (2011) destaca que as situagdes de conflito
sao bons momentos para colocar coisas em relagao, visando ao desenvolvimento da
mobilidade e a coeréncia do pensamento. Assim, a crianga precisa descentrar e
imaginar como € que a outra pessoa esta pensando, a fim de negociar situagdes
aceitaveis.

Como exemplo, a autora apresenta uma situacdo de uma crianca que vive em
uma familia autoritaria, tendo em vista que ela possui menos possibilidades e
oportunidades de desenvolver sua habilidade de raciocinar logicamente. Nesse
sentido, conforme evidencia Kamii (2011, p. 45), a “[...] crianga é forgada a obedecer
em vez de ser encorajada a inventar argumentos que fagam sentido e sejam
convincentes”.

Uma outra situagdo é quando as criangas brigam em fungédo da disputa por
brinquedos, pois entende-se que a intervengcdo da professora pode promover ou
impedir o pensamento da crianga. Assim, a autora destaca que o problema é resolvido
de forma muito rapida, quando a professora retira o brinquedo das criangas, mas,
neste contexto, o pensamento delas acaba nao sendo encorajado.

Para Kamii (2011), uma sugestdo interessante consiste em a professora
guardar o brinquedo até que as criangas decidam o que vao fazer e, assim que elas
tomarem uma decisao, o brinquedo sera devolvido. Entdo, compreende-se que as

criangas que sao encorajadas a tomar decisbes também s&o encorajadas a pensar,
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e, deste modo, elas podem resolver a situacédo decidindo que nenhuma deve ficar com
o brinquedo, conforme solucédo apresentada pela professora ou poderiam encontrar
outras alternativas, como por exemplo, que uma crianca utilizasse o brinquedo e,
depois, a outra.

A partir do exposto, verifica-se que o “[...] desenvolvimento da autonomia da
crianga, faz uma enorme diferengca se ela for encorajada a tomar decisées por si
mesma. Essa autonomia é indissociavelmente social, moral e intelectual” (KAMII,
2011, p. 46). Neste contexto, compreende-se que, quando as criangas sao
encorajadas a pensar, 0os conceitos matematicos como primeiro e segundo, antes e
depois, e a correspondéncia um a um, sio relagbes que as criangas vivenciam no
cotidiano. Na sequéncia, apresentam-se trés principios de ensino voltados
especificamente para a quantificagdo de objetos.

2. Quantificagdo de objetos

2.1 Encorajar as criangas a pensarem sobre numeros e quantidades de objetos
quando estes sejam significativos para elas.

Neste principio, Kamii (2011, p. 46) destaca que “se a autonomia € a finalidade
da educacgao e a crianca deve ser mentalmente ativa para construir o niumero, ela
deve ser encorajada a agir de acordo com sua escolha e convicgao [...]". Assim, a
autora entende que nao deve haver um horario especifico para a quantificacéo de
objetos, cabendo ao professor encorajar as criangas a pensarem sobre quantidades,
quando elas sentirem necessidade e interesse.

Além disso, ao observar os jogos pedagdgicos como boliche, jogos de bolas de
gude, dados ou baralho que necessitam de contagem e/ou adi¢ao, percebe-se que o
pensamento numeérico € capaz de se desenvolver naturalmente, sem necessitar de
atividades superficiais.

2.2 Encorajar a crianga a quantificar objetos logicamente e a comparar
conjuntos (em vez de encoraja-la a contar).

Em relagédo a contagem, Kamii (2011) destaca que é fundamental que a crianga
aprenda a contar, pois necessitara dela para chegar até a adi¢do; no entanto, a autora
afirma que saber contar € uma coisa, e o uso da aptidao é outra, por isso “[...] é
importante os professores enfatizarem o pensamento I6gico-matematico em vez da
contagem” (KAMII, 2011, p. 49).
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Nesse contexto, apresenta-se o exemplo das xicaras, em que a professora
solicita a uma crianga para trazer xicaras para todos os colegas de classe, sendo que
ela pode dizer, conforme afirma Kamii (2011, p. 47), “[...] vocé pode trazer seis xicaras
ou vocé poderia trazer xicaras que deem para todos”. A ultima forma expressa pela
professora é a mais adequada, pois envolve a quantificagao légica e também permite
qgue a crianga escolha a melhor maneira para completar a tarefa que Ihe foi proposta.
Com isso, ela teve a chance de desenvolver sua autonomia intelectual e a
autoconfianga.

2.3 Encorajar a crianga a fazer conjuntos com objetos méveis.

Para Kamii (2011), uma boa maneira de auxiliar as criangas na quantificagao
de objetos é fazer com que elas comparem dois conjuntos, ao invés de pedir que elas
realizem a contagem, por exemplo. Assim, segundo refere a autora, existem duas
opgoes para que as criangas comparem dois conjuntos: a primeira opgao consiste em
“[...] solicitar-lhes que fagam um julgamento sobre a igualdade ou desigualdade dos
conjuntos que ja estao feitos e pedir-lhes que fagam um conjunto, comparando-o com
0 que ja esta feito. A segunda abordagem é muito melhor por duas razées” (KAMII,
2011, p. 53).

Na primeira, Kamii (2011, p. 53) afirma que “[...] quando pedimos a uma crianga
para fazer um julgamento sobre dois conjuntos que ja estdo feitos, a razdo que a
criangca tem para compara-los € apenas a de que o adulto quer uma resposta”.
Entretanto, na segunda razdo, compreende-se que “[...] comparar conjuntos é uma
atividade passiva na qual a crianca esta limitada a somente trés respostas possiveis:
os dois conjuntos sao iguais, um tem mais ou o outro tem mais”.

Neste cenario, Kamii (2011, p. 54) entende que a crianga precisa elaborar um
conjunto, como o exemplo das xicaras, em que cada uma corresponde a um colega.
“[...] Ela comega com zero, pega um, mais um etc., até decidir quando parar. Esta
espécie de decisdo tem mais valor educacional porque a crianga deve comecgar com
zero e decidir exatamente quando interromper a acido de adicionar mais um”.

Ainda nesta perspectiva, Kamii (2011) faz uma critica a determinadas
atividades que sao utilizadas com as criangas para ensinar o conceito de numero, que,
na sua visao, sao inapropriadas. Na Figura 5, apresenta-se um desses exercicios que

sdo destacados como indesejaveis e inoportunos.
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Figura 5 — Exemplo de um caderno de exercicios.

Fonte: Adaptado de Kamii (2011, p. 54).
Neste tipo de exercicio, a crianga tem que ligar os objetos, no caso as xicaras,

com a imagem da figura humana e, posteriormente, marcar um x no conjunto que
tenha mais objetos. Para Kamii (2011, p. 55), exercicios como esse acabam
impedindo a crianga de mover os objetos para fazer um conjunto, promovendo, assim,
um pensamento que conduz a resposta correta pelo modo errado, tendo em vista que
“tais criangas podem ou nao ter a menor ideia sobre qual € o conjunto que tem mais.
Se elas tém, isto se da porque ja sabem dizer qual o conjunto que tem mais. Se elas
nao sabem apontar para a diferenca, o exercicio € inutil [...]", pois compreende-se que
as criangas nao aprendem a fazer julgamentos quantitativos, apenas por desenhar
linhas em um papel.

Entdo, compreende-se que as criangas constroem 0s conceitos numeéricos,
segundo afirma Kamii (2011, p. 55), “[...] pela abstragao reflexiva a medida que atuam
(mentalmente) sobre os objetos”. Assim, apoia-se no exemplo das xicaras, pois 0 mais
importante ndo era a manipulagdo dos objetos, mas, sim, o raciocinio que a crianga
seria capaz de desenvolver para decidir o que deveria ser feito, para que todos os
colegas tivessem uma xicara.

3. Interagdo social com colegas e professores

3.1 Encorajar a crianga a trocar ideias com seus colegas.

Neste principio, Kamii (2011) destaca a relevancia de encorajar a troca de
ideias entre os colegas, objetivando evitar o reforco da resposta certa e a corregéo
das respostas erradas, pois se, por exemplo, uma crianga afirma que 2 + 4 =5, uma
boa alternativa é perguntar se todos concordam com o colega. Se caso ninguém

responder ou tiver uma ideia melhor, a autora aconselha que a pergunta seja
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abandonada, pois o siléncio da turma em determinadas situagbes pode significar que
a pergunta foi dificil para todas as criancas.

Da mesma maneira, quando uma crianga traz um numero suficiente de xicaras,
por exemplo, “[...] a melhor coisa que o professor pode fazer é refrear-se de dar uma
retroalimentacao direta em relagdo com a correcao da resposta”. Assim, depois que a
crianga distribuir as xicaras, ela propria, ou uma outra crianga, podera observar o
resultado. Nesse contexto, “quando a crianca é confrontada com a ideia de outra
crianga, conflitante com a sua, geralmente é motivada a pensar outra vez sobre o
problema, a retificar sua ideia ou encontrar um argumento para defendé-la” (KAMII,
2011, p. 58).

Quando os adultos ensinam o numero e a aritmética, agem como se fossem a
unica fonte de retroalimentacdo, reforcando assim a heteronomia da crianga. No
entanto, Kamii (2011, p. 58) afirma que “ndo é dessa forma que as criangas
desenvolverao, o conhecimento do numero, a autonomia ou a confiangca em sua
habilidade matematica”, mas sim, a partir de desacordos e trocas de informacdes com
os colegas que podem estimular a crianga a repensar suas proprias ideias. Entéo,
compreende-se “[...] que a confrontagdo social € indispensavel para o
desenvolvimento do conhecimento légico-matematico”.

Deste modo, entende-se que a interacao social &€ de extrema importancia, pois,
ao retomar o exemplo em que uma crianca afirma que 2 + 4 = 5, e uma outra afirma
que 2 +4 =4, as duas podem repensar e corrigir seus raciocinios, tentando convencer
a outra de que estéo certas. Kamii (2011, p. 59) sustenta que os jogos em grupos séo
atividades oportunas para que as criangas troquem ideias entre si, porquanto “neles
as criangas sao motivadas a controlar a contagem e a adi¢c&o dos outros, para serem
capazes de confrontar com aqueles que trapaceiam ou erram”.

Além disso, € nos jogos que as criangas podem corrigir e ser corrigidas pelos
colegas, sendo mais interessante do que determinados exercicios, onde cada crianga
tem que realizar a tarefa individualmente. Entao, percebe-se que sdo “nos jogos em
grupo que as criangas estdo mentalmente muito mais ativas, criticas e aprendem a
depender delas mesmas para saber se 0 seu raciocinio esta correto ou nao”,
passando, assim, a ter uma maior autonomia em relacdo ao desenvolvimento dos

conceitos matematicos (KAMII, 2011, p. 59).
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3.2 Imaginar como a crianga esta pensando e intervir de acordo com aquilo que
parece estar sucedendo em sua cabeca.

Kamii (2011) considera que todo erro € um reflexo do pensamento da crianga,
e, por isso, destaca que a tarefa do professor ndo deve ser a de corrigir a resposta do
aluno, mas sim, descobrir como foi que a crianca fez o erro. Entdo, compreende-se
que é muito melhor o professor corrigir o processo do raciocinio do que corrigir apenas
a resposta.

Retomando o exemplo das xicaras, pode ser que, em um determinado
momento, a crianga perceba que falta uma, entdo a autora sugere perguntar para a
crianga se ela contou a si propria, quando fez a contagem dos colegas de classe.
Nesse contexto, Kamii (2011, p. 60) esclarece que “[...] assim como ha muitas
maneiras de obter a resposta errada, ha também outras tantas de conseguir a certa”,
proporcionando, assim, momentos de reflexdo, para que a crianga seja capaz de
desenvolver o pensamento lI6gico-matematico com autonomia.

A partir do exposto, busca-se apoio nas ideias de Piaget quando se fala em
autonomia, pois, para ele, esta deveria ser uma das finalidades da educacéo. Entao,
para esse autor, autonomia significa a capacidade de governar a si mesmo no ambito
moral e intelectual, sendo o oposto de heteronomia, em que o individuo € governado
por outras pessoas, sem ter a possibilidade de fazer julgamentos por si proprio (KAMII;
HOUSMAN, 2002).

Nesse sentido, Kamii e Housman (2002, p. 226) ressaltam ainda que os
professores devem reduzir o poder de adulto, buscando trocar ideias e pontos de vista
com as criangas, deixando-as “tomar o maximo de decisdes possiveis e evitar usar
recompensa € puni¢cao para impor a elas as nossas decisdes”.

Em relagcdo a autonomia, Kamii e DeClark (1997) apresentam trés principios
pedagdgicos que derivam da autonomia entendida como objetivo maior e mais amplo
da educacgao, sendo eles: a relacdo das criangas com os adultos, a relacdo das
criangas com outras criangas e sua relagao com a aprendizagem.

1) A autonomia no relacionamento das criangas com os adultos

Neste primeiro principio, as autoras enfatizam que o professor deve reduzir seu
poder de adulto, buscando realizar um intercAmbio entre os distintos pontos de vista
com as criancgas. Isso quer dizer que devem ser evitados ao maximo possivel, os

principios da recompensa e do castigo, pois geralmente € por meio destes que o poder
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do adulto é exercido. Nesse contexto, quando as criangas ficam sob controle do
adulto, acaba-se evitando que elas tomem decisées de forma autbnoma.

Para Kamii e DeClark (1997, p. 220) “um ambiente em que as criangas sao
livres para dizer o que pensam, para discordar do professor e/ou discutir problemas
com ele, é um ambiente que incentiva o desenvolvimento da autonomia”. O grande
problema, segundo referem Kamii e DeClark (1997, p. 221), “[...] € que as criangas
heterbnomas tendem a se concentrar em escolas que sdo muito mais controladoras,
punitivas e coercitivas do que [...]" em outras escolas. Deste modo, o que ocorre é que
os adultos heterbnomos geram heteronomia, e os adultos autbnomos geram mais
autonomia.

2) A autonomia na relagdo das criangas com outras criangas

O segundo principio esta relacionado principalmente ao ato de incentivar o
intercambio e a coordenacdo de pontos de vista entre as criangas. Nesse sentido, a
coordenacgao de pontos de vista é fundamental para o desenvolvimento da autonomia
e do raciocinio l6gico-matematico. Quando as criangas tém dificuldades para resolver
uma determinada situagao, elas se sentem frustradas e, de forma natural, dirigem-se
ao professor, para que este as ajude. Geralmente, a primeira reagao do professor é
informar as criancas sobre o que deve ser feito, mas é preferivel, para o
desenvolvimento da autonomia, que elas proprias encontrem a solugdo. Em muitas
situacoes, elas precisam apenas de uma intervencao, conforme Kamii e DeClark
(1997, p. 221), do tipo “o que vocés podem fazer para chegarem a um acordo”?

Nesse mesmo viés, quando uma crianga comete um erro (por exemplo 8 + 5 =
12), entende-se que é preferivel o professor questionar todos os alunos, se eles
concordam com o resultado, do que apenas realizar a corregao da resposta. Seguindo
esses pressupostos, entdo, as autoras Kamii e DeClark (1997, p. 222) salientam que
‘como n&o ha nada de arbitrario no conhecimento légico matematico, as criangas
certamente encontrardo a resposta correta. As criangas que estdo acostumadas a
trocar ideias de forma honesta e sincera fardo o mesmo com a aritmética”.

3) A autonomia em relagao a aprendizagem

A finalidade deste principio, de acordo com Kamii e DeClark (1997, p. 222), é
“[...] incentivar as criangas a pensarem com suas proprias cabecgas (ao invés de recitar
respostas “certas”), e procurar engaja-las em atividades que as motivem”. Assim,

quando a crianca comete um erro, € preferivel incentiva-la a pensar, para que ela
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identifique o seu erro. Em relacdo a leitura, compreende-se que ela envolve
conhecimento social. Deste modo, para Kamii e DeClark (1997, p. 223), este
conhecimento “[...] necessita de estimulos de outras pessoas, mas ainda assim, nesse
campo, € preciso respeitar o conhecimento por parte da crianca”

Em consonancia com os principios de ensino destacados por Kamii (2011), sao
sugeridos por Lorenzato (2011) 12 principios ou facilitadores do pensamento infantil,
0S quais apresenta-se a seguir:

1) O aprendizado da crianga ocorre a partir de sua agao sobre 0 meio em que
vive, ou seja, na agao sobre os objetos, utilizando-se dos sentidos.

2) Em relagdo aos elementos, como objetos, fenbmenos, nomes e situagdes
que ainda sao desconhecidos pelas criancas, entende-se que estes devem ser
apresentados um de cada vez, para que nao haja dificuldades no que diz respeito ao
processo de compreensao.

3) Sobre os conceitos matematicos a serem aprendidos, percebe-se que estes
devem ser apresentados para a crianga de distintas maneiras. Nesse contexto,
Lorenzato (2011, p. 11) destaca a importdncia de “[...] variar o emprego do
vocabulario, a utilizacao da visao, da audi¢ao, do tato e da motricidade, a ordem nas
apresentacoes, a disposi¢cao espacial, os tipos de objetos manuseados, etc.”.

4) Dentro do possivel, faz-se necessario resgatar exemplos, problemas e
situagdes matematicas relacionados ao dia a dia das criangas, ou seja, inspirados em
suas vivéncias.

5) Mostrar para as criangas que a Matematica existe em distintos momentos da
vida e ndo apenas naquele estipulado pelo horario escolar.

6) A aprendizagem Matematica depende dos limites das criangas em relagao
ao estagio de desenvolvimento intelectual em que se encontram e também das
no¢des matematicas a serem aprendidas, que variam em sua complexidade.

7) Os professores devem buscar retomar conteudos que foram aprendidos
pelas criangas e nao ficar apenas passando para os tépicos seguintes, sem vincular
com assuntos ja abordados anteriormente.

8) Para Lorenzato (2011, p. 12), “o ensino deve estar adaptado a capacidade
do aluno”. Esse principio € uma condigcdo necessaria para a aprendizagem das
criangcas, especialmente na perspectiva da Educacido Inclusiva. Assim, faz-se

necessario observar os seguintes aspectos:
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a) Verificar continuamente o nivel de compreensao da crianga;

b) Partir daquilo que a crianga ja conhece;

c) Segundo Lorenzato (2011, p. 12), “quando um conceito matematico ou
propriedade for pré-requisito a aprendizagem de outro, s6 se deve abordar este depois
de estar seguro de que o aluno compreendeu o primeiro”;

d) A duragao do estudo de cada conceito matematico vai depender do tempo
que as criangas vao levar para compreendé-lo e nao do conteudo programatico a ser
cumprido;

e) Devem ser levadas em consideragao todas as respostas apresentadas pelos
alunos, pois elas sempre acabam revelando percepgdes, concepgdes ou raciocinios.

9) A crianga precisa de auxilio, de acordo com Lorenzato (2011, p. 12), para
“[...] transformar em interiorizagbes (ou abstragcbes) suas agdes sobre o concreto,
manipulavel ou o visual, isto é, passar da agéo a representacao (abstragao reflexiva)”.

Assim, recomenda-se

a) Possibilitar a agao fisica das criangas e desloca-las no espago escolar para
interagirem com objetos (do cotidiano dela e depois com materiais didaticos);
b) Incentivar o relato verbal da crianga, de sua agdo, enquanto esta
interagindo com os objetos e, num segundo momento, apds a agéo e sem a
presenga dos objetos, solicitar o mesmo tipo de relato; c) Facilitar o registro
do que foi feito, permitindo a crianga a utilizacdo de qualquer tipo de
representagao (LORENZATO, 2011, p. 14-15).

10) Neste principio, a énfase esta no conflito cognitivo, sendo que ele pode
aparecer a partir de exemplos e contraexemplos, em situacbes propostas pelo
professor ou entdo, a partir da interagao entres os alunos ao exporem suas distintas
ideias. A situagéo descrita a seguir, conforme Lorenzato (2011, p. 15), € um exemplo
de conflito cognitivo “Matheus (6 anos) ganhou uma nota de R$ 5,00 e, ao comprar
um doce de R$ 1,00 e receber o troco, sorriu muito e disse: “a moga me deu o doce
e, ainda um monte de dinheiro”.

11) De acordo com Lorenzato (2011, p. 15), “a (de)composicdo € uma
estratégia frequente nas atividades infantis; ela se manifesta pelas agbes de montar e
desmontar, de separar e juntar, de pér e tirar, entre outras semelhantes”. Assim, a
composi¢cao e decomposi¢cao sdo muito uteis, ndo so porque facilitam a aprendizagem,
mas também porque aparecerdo com frequéncia, ao longo do processo de
aprendizagem da Matematica. A seguir, apresentam-se alguns exemplos de
composicao e decomposicao que poderdao acontecer nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental:
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a) Ao visualizar a operagao 38 + 5, a crianga optou por adicionar o 5 ao 3 para

evitar o “vai 1” e deu como soma 88, isto é:

Quadro 17 — Decomposicao.

Deste modo, entende-se que a decomposigdo do 38 em 30 + 8 pode
38 facilitar a compreensao da crianga, ao fazer 30 + 8 + 5 = 30 + 13 = 43,
isto é
+5
88 30
+ 8
30 +13

Fonte: Adaptado de Lorenzato (2011, p. 156)

b) Na aprendizagem da geometria, por exemplo, a (de)composigdo também é
uma estratégia facilitadora. Assim, Lorenzato (2011, p. 16) propde a seguinte questao:
‘como transformar um paralelogramo num retangulo?” Na Figura 6, apresenta-se a
resolugado. A crianga deve decompor o paralelogramo em duas partes e transportar
uma delas para o outro lado do paralelogramo.

Figura 6 — Aprendizagem da Geometria.

-

Fonte: Lorenzato (2011, p. 16).
Neste cenario, a crianga que souber calcular a area de retangulos,

possivelmente, ndo encontrara dificuldades para obter a area de paralelogramos. E,
ainda, “podera descobrir que a transformacéao pela (de)composigdo € um excelente
recurso para mudar formas de figuras, mas conservando suas areas, podendo assim
dispensar o uso e a decoracao de muitas formulas” (LORENZATO, 2011, p. 16).

c) Segundo afirma Lorenzato (2011, p. 16), “[...] diante da pergunta: quantas
centenas o numero 1230 contém?, muitas criangas respondem 2. Mas diante da
expressao 1000+230, as criangas respondem 10 + 2”. Nesse contexto, o autor sugere
que as criancas, desde muito pequenas, devem:

* Montar figuras ou painéis, pela justaposi¢cao de suas partes;

* Transformar uma figura em outra, pela movimentagdo de uma ou mais de
suas partes;

* Juntar ou separar unidades de um conjunto qualquer, segundo cor, tamanho

ou forma.
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12) O ensino deve ocorrer do mais facil para o mais dificil, e, nesse contexto,
apresentam-se algumas sugestées como:

a) No comeco deve-se trabalhar com poucos objetos ou situagdes, para,
posteriormente, aumentar a quantidade;

b) Utilizar elementos de uma mesma natureza, para, depois, utilizar os de
natureza diferentes;

c) Utilizar materiais didaticos presentes no cotidiano das criangas;

d) “Conferir prioridade ao real, ao concreto, ao manipulavel, antes de conferi-la
ao grafico e ao simbdlico” (LORENZATO, 2011, p. 17)

A partir do exposto, apoia-se em Kamii (2011) ao destacar a importancia de os
professores mudarem o foco do pensamento, daquilo que “nds fazemos” para “como
as criangas se desenvolvem”, partindo do ponto de vista de como as criancas
aprendem. Compreender como as criangas aprendem é algo fundamental no
processo de aprendizagem, especialmente na perspectiva da Educacgao Inclusiva em
que a aprendizagem pode ocorrer de forma mais lenta.

Nesse contexto, entende-se que as dificuldades de cada crianca devem ser
respeitadas, pois cada individuo € unico e tem o seu proprio tempo para aprender.
Dessa forma, Kamii (2011, p. 108) destaca que “as criangas que sao encorajadas a
pensar ativa, critica e autonomamente aprendem mais do que as que sao levadas a
obter apenas as competéncias minimas”. Assim, apresenta-se na sequéncia o

subcapitulo resolugao de problemas, articulado com a Educacéo Inclusiva.

3.2 RESOLUGCAO DE PROBLEMAS

A resolugao de problemas matematicos é compreendida por Brito (2006, p. 18)
como “...] uma forma complexa de combinagdo dos mecanismos cognitivos
disponibilizados a partir do momento em que o sujeito se depara com uma situagao
para a qual precisa buscar alternativas de solugao”. Nesse contexto, entende-se que
a resolucdo de problemas pode ser definida como um processo cognitivo, tendo a
finalidade de transformar uma determinada solugdo em uma solugao dirigida a um
objetivo, quando esta nao esta disponivel para o solucionador por um método ébvio

de solucéo.
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A resolucdo de problemas esta relacionada a um processo que se inicia quando
o sujeito se depara com uma determinada situagao e precisa buscar alternativas para
atingir uma meta e, a partir dai, desenvolve etapas e estratégias para chegar a uma
solugdo. Assim, o aluno vai combinar, na estrutura cognitiva, os conceitos, principios,
procedimentos, técnicas, habilidades e conhecimentos necessarios para encontrar a
solugédo de um novo problema (BRITO, 2006).

Nesse mesmo viés, Pais (2006) destaca que um dos propdsitos de trabalhar a
resolugcdo de problemas é o de colaborar com o desenvolvimento intelectual da
crianga, no que diz respeito aos aspectos especificos do saber matematico. Cabe,
ainda, salientar que a dificuldade no uso de problemas matematicos se inicia com a
leitura do seu enunciado, isto é, com os obstaculos que a crianga pode ter em
interpretar o sentido do texto.

Para Nunes et al. (2009, p. 48), a maioria das criangas que ingressam nas
primeiras séries dos Anos Iniciais “[...] ja tem a capacidade de coordenar os esquemas
de juntar e separar com a contagem e, por isso, conseguem resolver uma diversidade
de problemas que envolvem as relagcbes entre o todo e suas partes”. Em
conformidade, Justo (2009, p. 25) destaca que “a contagem é usada como um
procedimento para a resolu¢ao de problemas”.

Cabe ressaltar, que a pesquisa desenvolvida por Justo (2009) buscou
investigar a influéncia de um programa de formacéo continuada para docentes em
exercicio e um programa de ensino sobre o campo conceitual aditivo nos alunos dos
Anos Iniciais envolvendo problemas matematicos.

Além de Nunes e Bryant (1997) e Justo (2009), distintos autores como
Yokoyama (2014) e Sganzerla, Rodrigues e Geller (2017) embasaram suas
investigagdes nos principios de contagem descritos por Gelman e Gallistel (1978).
Estes pesquisadores trabalharam com os principios de contagem na perspectiva da
Educacéo Inclusiva.

Yokoyama (2014) investigou o processo de contagem das criangas com
Sindrome de Down, e as pesquisadoras Sganzerla, Rodrigues e Geller (2017)
investigaram questdes relacionadas a contagem de criangas com surdez e deficiéncia
visual.

Em conformidade com esses aspectos, existem outras investigagdes sendo

desenvolvidas nesta perspectiva, como por exemplo as pesquisas de Colling e Geller
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(2015; 2016) e Nunes e Geller (2016; 2017a; 2017b; 2017c; 2017d; 2017e; 2017f) que
versam sobre a construgdo do numero, contagem e aprendizagem Matematica de
criangas dos Anos Iniciais, diagnosticadas com Sindrome de Jacobsen, no caso das
primeiras pesquisadoras, e Transtorno de Déficit de Atengédo (TDAH), Transtorno da
Linguagem, Transtorno da Leitura, Deficiéncia Intelectual (DI) e Paralisia Cerebral
(PC), no caso das ultimas. Neste contexto, apresentam-se os cinco principios de
contagem, conforme Gelman e Gallistel (1978).

1) Correspondéncia um a um: na contagem de um conjunto discreto, cada
objeto deve ser contado uma unica vez e corresponder com o0 home de apenas um
numeral.

2) Ordem estavel. a cada contagem a sequéncia numérica deve ter sempre a
mesma ordem, pois, segundo Sganzerla, Rodrigues e Geller (2017, p. 7), “[...] ndo se
pode contar 1, 2, 3 em um momento e em outro 1, 3, 2”.

3) Cardinalidade: o ultimo numero contado, segundo Yokoyama (2014, p. 10),
“[...] representa a cardinalidade do conjunto, ou seja, a quantidade de elementos”.

4) Abstragdo: compreender que os principios anteriores podem ser aplicados a
qualquer tipo de conjunto.

5) Irrelevancia da ordem de contagem: segundo Justo (2009, p. 25), este
principio consiste em compreender “[...] que ndo importa a ordem pela qual se comeca
a contar que a quantidade permanece a mesma”.

A partir do exposto, compreende-se que os principios de contagem descritos
anteriormente sdo fundamentais para que as criangas dos Anos Iniciais sejam
capazes de desenvolver o pensamento lI6gico-matematico, essencial na resolugéo de
problemas. Além disso, outro fator a ser considerado na resolucdo de problemas
matematicos envolve, primeiramente, conforme Vieira (2001, p. 444), “[...] a atividade

de compreenséao do texto”. Assim, Dante (2007, p. 30) destaca que

Ensinar a resolver problemas é uma tarefa mais dificil do que ensinar
conceitos, habilidades e algoritmos matematicos. Ndo € um mecanismo
direto, mas uma variedade de processos de pensamento que precisam ser
cuidadosamente desenvolvidos pelos alunos com o apoio e incentivo do
professor.

Justo et al. (2015a, p. 30) sustentam que “resolver um problema matematico
exige conhecimentos que vao além de realizar contas adequadamente”, pois, para

escolher uma operagao apropriada a fim de resolver um problema, entende-se que
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“[...] & necessario que se tenha uma rede de conceitos sobre as operacdes
matematicas construindo significados a diversas situagdes a que elas pertencem”.

A semantica®® dos problemas matematicos verbais, conforme refere Justo
(2009), exerce influéncia na compreensdao dos problemas pelos alunos. A
compreensao do problema implica que o resolvedor interprete a situagado por meio da
semantica, estabelecendo relagbées entre os numeros do problema, para, assim,
averiguar a operagdo matematica que o ajudara a encontrar a solugéao.

As investigacbes realizadas por Justo et al. (2015b) destacam que os
problemas matematicos aditivos foram classificados por diferentes pesquisadores®!, e
organizados em quatro categorias, sendo elas: transformacéao (T), comparagao (CP),
igualacao () e combinagao (CB).

“Os problemas que sao resolvidos pela operacdo expressa no enunciado sao
chamados de candnicos e aqueles que exigem a resolugao pela operagao inversa da
situagao apresentada sdao denominados ndo canénicos” (JUSTO et al., 2015a, p. 31).
Assim, no Quadro 18, apresentam-se os problemas aditivos de transformacao,
elaborados por Justo (2009) e que foram utilizados nesta investigagao.

Quadro 18 — Problemas aditivos de transformagao.

T1. Acrescentar. Resultado desconhecido. Antbnio tinha 12

figurinhas. Ganhou de seu amigo Bruno mais 8 figurinhas. Quantas

figurinhas Antdnio tem agora?

T2. Diminuir. Resultado desconhecido. Glaucia tinha 14 moedas. Ela

deu 3 moedas para Mbnica. Com quantas moedas ela ficou?

T3. Acrescentar. Mudang¢a desconhecida. Sara tinha 5 chaveiros.

Entdo ganhou de Cristina mais alguns chaveiros. Agora Sara tem 12

chaveiros. Quantos chaveiros Sara ganhou de Cristina?

T4. Diminuir. Mudang¢a desconhecida. Janaina tinha 22 lapis de cor.

Na escola, ela deu alguns para suas amigas. Janaina agora tem 8 lapis.

uma mudanca e Quantos lapis ela deu'?_ : _ :

transforma-se em uma T5_. Acresc_entar. Inicio ¢_1esc_onhec:_do. No meu aquario, ha alguns
situacao final. peixes. Entdo eu coloquei mais 4 peixes. Agora eu tenho 12 peixes.

Quantos peixes eu tinha antes?

T6. Diminuir. Inicio desconhecido. Em uma partida, perdi 12 bolinhas

de gude, ficando com 21. Quantas bolinhas de gude eu tinha no inicio

do jogo?

TRANSFORMAGAO (T)
Expressam uma acgéo
direta sobre uma
quantidade que causa
um aumento ou um
decréscimo, quer dizer,
uma situagéo inicial sofre

Fonte: Justo (2009, p. 29).
Segundo Justo et al. (2015b, p. 137-138), os problemas aditivos de

transformacao (T) sao “[...] aqueles em que uma quantidade ou uma situagao inicial

30 Estuda a interpretagdo do significado de uma palavra, de um signo, de uma frase ou de uma
expressdo em um determinado contexto.
31 Autores como Miranda et al. (2005); Garcia; Jimenez; Hess (2006) e Orrantia (2006).
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sofre uma mudancga e transforma-se em uma situagao final devido a perda/ganho ou
acréscimo/decréscimo”. Os seis problemas aditivos de transformacéao, apresentados

no Quadro 18, foram organizados em duas situag¢des: na primeira, encontram-se trés
problemas (T1, T2 e T4) em que a “[...] operacao que resolve o problema € a mesma
da situacao apresentada: se aditiva, adi¢cao; se subtrativa, subtracdo”. Vale destacar
que estes problemas sdo os mais faceis de solucionar, pois, segundo Nunes et al.
(2009, p. 52), “[...] podem ser resolvidos pela aplicagéo direta dos esquemas de juntar
e retirar”.

Ja, na segunda situagao, que também & composta por trés problemas aditivos
de transformacao (T3, T5 e T6), € necessario utilizar a operagao inversa, para que 0s
problemas sejam resolvidos. Os problemas que envolvem a operagao inversa,
conforme Nunes et al. (2009), sdo os mais dificeis de serem resolvidos, tendo em vista
que as criangas precisam compreender uma operagao como a inversa da outra. Na
Figura 7, apresenta-se a diferenga entre os problemas aditivos candnicos e nao
candnicos.

Figura 7 — Problemas canénicos e n&o candnicos.

Problemas
Aditivos
N
1
1 1
' ™\ ' ™\
Canonicos Naéo candnicos
. .
I J I J
a ™\ a ™\
Semantica Semantica
= #
- Operacao - Operacao
\ J \ J

Fonte: Inspirado na pesquisa de Justo (2009).

Kamii e DeClark (1997) destacam as somas indicadas com auséncia de
parcelas (porexemplo,2+ =6e +4 =6). Segundo as autoras, distintos professores
de todo o mundo sabem que um dos conceitos mais dificeis para as criancas dos Anos

Iniciais € completar parcelas que faltam. Além disso, € comum, por exemplo, que, ao
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se deparar com “2 + = 6", a criangca complete com “8”. Esse tipo de erro é muito
comum, pois, para ela, adigdo é algo natural.

Para Rosa Neto (2010, p. 102), “o conceito de adigao esta implicito na prépria
nogado de numero”. Além disso, o autor sugere que, inicialmente, sejam trabalhadas
com os alunos as adi¢cdes de dezenas, a partir de problemas relacionados com o

cotidiano. A seguir, apresenta-se um exemplo resolvido por meio da adicdo de

dezenas.
32 30+2
—
+ 14 +10+4
40 + 6 =46

Em relagdo aos problemas matematicos, Rosa Neto (2010) destaca que é muito
comum o professor apresentar um problema modelo e, em seguida, entregar para as
criangas uma lista de problemas repetitivos, como por exemplo, mamae vai a feira,
papai vai a padaria, ou seja, a familia toda vai a algum lugar, mas o problema € o
mesmo. “Os problemas devem ser diferentes uns dos outros e ndo devem ser
ensinados. E o momento de reflexdo. E o momento da dindmica do grupo, das
discussodes, das tentativas e erros, das criagbes” (ROSA NETO, 2010, p. 104).

O autor ainda ressalta que é bastante comum os alunos construirem outros
métodos, além do que foi apresentado anteriormente, utilizando-se das adicbes de
dezenas. Segundo Rosa Neto (2010, p. 105), “[...] as vezes, fazem 37 + 15 tirando 3
do 15 e colocando no 37, ficando 40 + 12, que € muito mais facil. Assim fazem de
cabeca, o que deve ser respeitado e muito valorizado”.

Em consonancia, com Kamii e DeClark (1997) e Justo (2009), Rosa Neto (2010,
p. 105), em relagédo ao conceito de subtragdo, destaca que “[...] € construido a partir
da acao de retirar e associa-se ao conceito de adicao a partir da reversibilidade.
Colocar e retirar sdo agdes opostas”. Na Figura 8, apresenta-se o pensamento
reversivel, com auséncia de uma parcela, conforme Kamii e DeClark (1997).

Figura 8 — Pensamento reversivel.

“‘+_-‘
(€]
AR
(1) [

Fonte: Kamii e DeClark (1997, p. 121).
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Entdo, com o tempo, a crianga precisa compreender que 4 + 2 = 6 e também
que 6 —4 = 2 ou ainda que 6 — 2 = 4. Nesse contexto, a crianca precisa entender que
esta trabalhando com a operacdo inversa, conforme destacado por Justo et al.
(2015b).

A partir do exposto, busca-se suporte teérico em Pais (2006) ao enfatizar que
existem dois extremos que devem ser evitados, em relacéo a estruturacado das acoes
metodoldgicas, pelos professores ao trabalharem com a resolugéo de problemas: i)
admitir uma estratégia genérica supostamente aplicavel a todas as situagdes; ii)
defender a repeticdo de uma unica estratégia especifica de uma disciplina, como se
existisse uma didatica para cada area do conhecimento.

Em contrapartida, Kamii e Joseph (2005) apresentam cinco principios de ensino
fundamentais para a resolugao de problemas, conforme o Quadro 19.

Quadro 19 — Principios de ensino na resolugéo de problemas.

1) Comece com problemas com enunciado e deixe o célculo surgir a partir dos alunos.
2) Nao mostre aos alunos como resolver problemas; em vez disso, encoraje-os a inventar suas
préprias estratégias.
3) Abstenha-se de reforcar respostas corretas e de corrigir as incorretas; em vez disso, promova a
permuta de vista entre os alunos (a resposta correta sempre aparece).
4) Encoraje os alunos a inventar estratégias diversificadas de resolver problemas.
5) Encoraje os alunos a pensar mais do que a escrever; escreva no quadro negro para: a) facilitar a
permuta de pontos de vista e b) ensinar o valor posicional.

Fonte: Adaptado de Kamii e Joseph (2005, p. 80).

Nesse sentido, Kamii e Joseph (2005, p. 96) afirmam que “[...] as criangas que

nao foram preparadas para seguir regras de escrita fazem seu proprio raciocinio e néo
se tornam dependentes de adultos ou de papel e lapis”. Entretanto, Brito (2006)
destaca que as escolas, de um modo geral, ocupam-se muito mais com o ensino de
féormulas e modelos de problemas, valorizando pouco ou quase nada questbes

relacionadas a aprendizagem de conceitos e principios. Assim,

Muitos dos problemas matematicos sao resolvidos por métodos especiais e
nao envolvem algoritmos, sendo que o aluno que consegue uma maneira de
solucionar usando procedimentos distintos dos padrdes convencionais
evidencia um dos aspetos essenciais do pensamento matematico (BRITO,
2006, p. 30).

A partir do exposto, entende-se que a resolugao de problemas envolve distintas
situacoes, tais como a leitura, interpretagcdo, compreensao e raciocinio, para buscar
estratégias de resolugéo. Deste modo, resolver problemas € muito mais amplo do que
realizar calculos adequadamente, conforme ja destacado por Justo et al. (2015a).

Tendo como base tedrica a pesquisa de Justo (2004) que buscou compreender

0sS esquemas que as criangas da segunda e terceira séries do Ensino Fundamental
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utiizavam para resolver problemas do campo conceitual aditivo, pensou-se em
investigar quais estratégias os alunos publico-alvo da Educacgao Inclusiva utilizam
para resolver os problemas matematicos aditivos de transformacao.

Para tanto, fez-se uso dos problemas matematicos aditivos de transformacéao
elaborados por Justo (2009) e aplicados com alunos (segundo e terceiro anos,
segunda, terceira e quarta séries) do Ensino Fundamental, a partir de um programa
de formacgao continuada, desenvolvido com os professores da pesquisa, tendo como
finalidade investigar que influéncias esse programa poderia trazer para o desempenho
dos alunos na resolucao de problemas aditivos.

A partir dos problemas aditivos de transformacgao elaborados por Justo (2009),
buscou-se aplicar estes mesmos problemas com os 4 alunos participantes desta
pesquisa. No entanto, cabe ressaltar que se fez necessario adaptar as quantidades
apresentadas nos problemas, tendo em vista que um dos alunos conseguia quantificar
até o numero 9. Em seguida, apresenta-se as estratégias de intervengao utilizadas

durante a coleta de dados com os alunos.

3.3 ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO

A definicdo das estratégias a serem utilizadas nos ambientes inclusivos,
segundo Carvalho (2014), envolvem uma relagdo de dialogo entre alunos e
professores, pois as vivéncias e trocas servem para desenvolver praticas de
cooperacao e de busca pelo conhecimento, além de estimularem o raciocinio légico e
a capacidade critica. Entao, a partir das observagdes e dialogo com as professoras e
alunos, utilizou-se trés estratégias de intervengao nesta pesquisa, sendo elas: o0 uso
de jogos pedagogicos (AEE e sala regular), tecnologias (AEE) e de material concreto
(sala regular).

Nessa perspectiva, busca-se embasamento teérico nos PCN de Matematica
(BRASIL, 1997) e também nas pesquisas de Kamii e Declarck (1997), Groenwald e
Timm (2000), Hendres e Kaiber (2005), DuPaul e Stoner (2007), Mafra (2008),
Tavares (2008), Gémez e Téran (2012), Santarosa e Conforto (2012), Viana (2013),
Nunes, Claro e Siqueira (2017), Real e Coberllini (2017), Pereira (2017) dentre outros,

que versam sobre a ludicidade, especificamente a utilizagdo de jogos pedagdgicos,
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tecnologias e material concreto, como estratégias de intervengdo para a
aprendizagem dos conceitos matematicos.

As atividades ludicas séo exemplos de estratégias que podem ser utilizados em
sala de aula, e, segundo destaca Viana (2013, p. 754), os “jogos e brincadeiras
contribuem para o desenvolvimento das criangas”. Além disso, tais atividades podem
trazer beneficios para os alunos com TDAH, uma vez que contribuem no processo de
criacao e participacao, tornando-as mais ativas e presentes nas tarefas, promovendo
o prazer do brincar, por meio de jogos e brincadeiras, que os incentivem a refletir e a
atuar de modo mais independente, em detrimento dos desafios que lhe sdo propostos.

Segundo observa Mafra (2008, p. 15), “toda crianga necessita brincar. Pois
brincar € um momento indispensavel a saude fisica, emocional e intelectual da
criangca. Com a crianga deficiente intelectual ndo é diferente”. Nesse contexto,
compreende-se que a crianga com atrasos em seu desenvolvimento cognitivo
necessita de atividades Iudicas no seu dia a dia, possivelmente até mais do que outras
criangas, por carecer de mais estimulos para desenvolver suas habilidades cognitivas,
motoras e sensoriais.

Deste modo, os jogos e as brincadeiras destinados as criangas com DI podem
desenvolver a imaginagao, confianga, autoestima, autocontrole e a cooperacgao, além
de proporcionarem o aprender fazendo, desenvolvimento da linguagem, senso de

companheirismo e criatividade, promovendo beneficios fisicos, intelectuais e sociais.

O ludico possibilita que a crianga com deficiéncia intelectual se torne cada
vez mais autbnoma, melhorando a auto-estima e a consciéncia corporal. Pelo
jogo, a crianga aprende, verbaliza, comunica-se com as pessoas, internaliza
novos comportamentos e, consequentemente, se desenvolve (MAFRA, 2008,

p. 17).
A partir destes pressupostos, compreende-se que o ludico, segundo Mafra

(2008), pode contribuir e influenciar na formacéao das criangas e dos adolescentes com
DI, possibilitando o exercicio da concentracdo, da atencdo e da producdo do
conhecimento, proporcionando a integragao e a inclusao social.

As pesquisas realizadas por Viana (2013) e Tavares (2008) constataram que
existem materiais dedicados ao publico infanto-juvenil que podem ser adaptados as
tarefas escolares como recursos favoraveis aos alunos com TDAH e também com DI,
como por exemplo: jogos com regras (envolvendo habilidades de raciocinio, com foco
em figuras, detalhes e na concentragédo de agdes); brincadeiras de representar; uso

de sucata; trabalho com barro e/ou massinhas de modelar (favorecendo a
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concentragao); atividades de construgdes criativas manuais (com uso de pincéis com
texturas variadas, giz de cera colorido; jogos de detalhes de quem descobre mais
rapido, como por exemplo, o Cara-a-Cara®?, atividades com o corpo (imitando
movimentos corporais, imagens, elementos que requeiram atengao e rapidez).

Além destes, Viana (2013) e Tavares (2008) destacam, ainda, os jogos de
memoria, sete erros, palavras cruzadas, quebra-cabegas e sequéncias de imagens
(frutas, objetos e animais) que visam ao desenvolvimento da observag¢ao, melhorando
o grau de atencgdo, concentragdo e memoaria, proporcionando, desse modo, maior
rendimento nas disciplinas curriculares.

Em consonancia com esses aspectos, Groenwald e Timm (2000) enfatizam que
0s jogos, como domind, palavras cruzadas, memdéria e outros possibilitam que os
alunos fagcam da aprendizagem um processo interessante e até divertido. Também
afirmam que existem trés aspectos que justificam a utilizacdo de jogos pedagdgicos
na aprendizagem de conceitos matematicos que s&o: o carater ludico, o
desenvolvimento de técnicas intelectuais e a formagéao de relagbes sociais.

Conforme destacam Groenwald e Timm (2000), ao utilizar jogos com os alunos,
o professor deve estar atento ao desenvolver a atividade, pois deve-se trabalhar
questdes ligadas a frustagdo, principalmente quando a crianga é derrotada. Em
concordancia, Kamii e DeClarck (2003) enfatizam que os jogos acabam motivando e
sendo mais desafiadores para as criangas aprenderem Matematica, pois, além de
pensar e lembrar de combinacgdes, eles também incentivam a interacado social e a
competicdo que envolve saber ganhar e perder. Os jogos relacionados aos conceitos
matematicos sao classificados em trés tipos, segundo Groenwald e Timm (2000):

1) Jogos estratégicos: onde séo trabalhadas as habilidades que compdem o
raciocinio légico. Com eles, os alunos leem as regras e buscam caminhos para
atingirem o objetivo final, utilizando estratégias para isso. O fator sorte n&o interfere
no resultado.

2) Jogos de treinamento: utilizados quando o professor percebe que os alunos
precisam de um maior tempo para abstrair os conceitos matematicos e desenvolver o
raciocinio logico. Neles, quase sempre o fator sorte exerce um papel preponderante e

interfere nos resultados finais, o que pode frustrar as ideias anteriormente colocadas.

32 Esse jogo tem o formato de tabuleiro em que a crianga joga contra um adversario e, por meio de
perguntas, tem que conseguir adivinhar qual a "imagem de um rosto" que ele tem em méaos.
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3) Jogos geométricos: tém como objetivo desenvolver a habilidade de
observacdo e o pensamento logico. Com eles conseguimos trabalhar figuras
geométricas, semelhanca de figuras, angulos e poligonos.

A partir do exposto, entende-se que é possivel repensar o ensino da
Matematica, uma vez que as atividades envolvendo jogos pedagdgicos sdo apenas
alguns exemplos e ideias, que, sem duvida, ndo esgotam o assunto. A segquir,
apresentam-se, no Quadro 20, os beneficios e cuidados que os professores devem
ter ao utilizar jogos matematicos na sala de aula regular e no AEE.

Quadro 20 — Beneficios e cuidados ao utilizar jogos matematicos.

Cuidados
N&o tornar o jogo algo obrigatério.

Beneficios
Conseguimos detectar os alunos que estdo com
dificuldades reais.

O aluno demonstra para seus colegas e
professores se o assunto foi bem assimilado.

Escolher jogos em que o fator sorte ndo interfira
nas jogadas, permitindo que venga aquele que
descobrir as melhores estratégias.

Existe uma competigdo entre os jogadores e os

Utilizar atividades que envolvam dois ou mais

adversarios, pois almejam vencer e para isso
aperfeicoam-se e ultrapassam seus limites.
Durante o desenrolar de um jogo, observamos
que o aluno se torna mais critico, alerta e
confiante, expressando o que pensa, elaborando
perguntas e tirando conclusbes sem
necessidade da interferéncia ou aprovagdo do
professor.

Nao existe o medo de errar, pois o erro é
considerado um degrau necessario para se
chegar a uma resposta correta.

O aluno se empolga com o clima de uma
atividade diferente, o que faz com que aprenda
sem perceber.

Fonte: Adaptado de Groenwald e Timm (2000, p. 22-23).

Conforme sustentam Groenwald e Timm (2000), os jogos sdo considerados

alunos, para oportunizar a interagéo social.

Estabelecer regras, que podem ou nao ser
modificadas no decorrer de uma rodada.

Trabalhar a frustragao pela derrota na crianga, no
sentido de minimiza-la.

Estudar o jogo antes de aplica-lo (o que s6 é
possivel jogando).

parte das atividades pedagodgicas, por serem elementos interessantes e eficientes,
que auxiliam e estimulam o desenvolvimento matematico dos alunos. Além disso, os
PCN33, para a area de Matematica no Ensino Fundamental, conforme (BRASIL, 1997,

p. 19), sdo pautados por distintos principios, destacando que os

Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e
outros materiais tém um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a situagdes que
levem ao exercicio da analise e da reflexdo, em ultima instancia, a base da
atividade Matematica.

33 Nesta pesquisa, fez-se uso dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e dos
Parametros Curriculares Nacionais: Matematica (BRASIL, 1997), pois na época em que se iniciou a
investigacao o municipio de Gravatai utilizava estes documentos como aporte tedrico na sala de aula
regular e no AEE, tendo em vista que a Base Nacional Comum Curricular, estava em processo de
construgao.
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Nesse contexto, os PCN para a area de Matematica enfatizam, ainda, que os
jogos devem fazer parte da cultura escolar “[...] cabendo ao professor analisar e avaliar
a potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se deseja
desenvolver” (BRASIL, 1997, p. 36).

Em consonancia com os PCN de Matematica, Kamii e Joseph (2005, p. 156)
salientam que “[...] as criangas gostam de jogos matematicos e querem tornar-se
jogadores competentes. Os jogos podem ser bem ou mal utilizados, e a orientagéo do
professor faz uma enorme diferenca para o desenvolvimento [...]” das habilidades de
calcular das criangas. Assim, conforme Nunes, Claro e Siqueira (2017) compreende-
se que a utilizagao de jogos pedagdgicos pode ser um recurso alternativo e viavel para
a Aprendizagem da Matematica no AEE e na sala de aula regular.

Deste modo, faz-se necessario que o professor utilize estratégias didaticas em
suas aulas, para tentar despertar o interesse e gosto pela Matematica em seus alunos.

Nesse sentido, Santarosa e Conforto (2012, p. 238) destacam que

A diversificagdo nas estratégias de aprendizagem e avaliacdo deve ser
desenhada de forma a n&o gerar praticas segregadoras, como as que levam
alunos com deficiéncia a um atendimento quase que exclusivamente fora de
sua classe regular. Como falar em inclusao se a diferenca passa a ocupar na

escola um novo espago, mas que ainda nio € o da sala regular.

A partir desses pressupostos, entende-se que um planejamento deve atender
todas as necessidades que possam ser encontradas em uma sala de aula, e o
professor deve estar atento e preparado para intervir e promover um espago prazeroso
de aprendizado, apropriando-se dos beneficios do ludico no seu trabalho pedagdgico.

Neste cenario, Gomez e Teran (2012, p. 178) enfatizam que “as necessidades
da sociedade e os avangos tecnolégicos transformaram esta na era da informacgao”.
Por isso, eles ressaltam que em uma aula de Matematica devemos considerar que:

a) A tecnologia deve ter um papel importante na aula, e, em consonancia,
Tavares (2008) e Viana (2013) destacam que os estimulos visuais e auditivos do
computador tém sido um aliado fundamental para as criangas com dificuldades de
aprendizagem,;

b) A Matematica deve ser relacionada com a vida diaria. Os estudantes devem
aprender Matematica com exemplos reais da vida cotidiana;

c) Os conhecimentos de como as criangas aprendem devem ser parte

integrante das estratégias utilizadas;
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d) Os estudantes devem ver a Matematica como uma ferramenta importante na
resolucao de problemas;

e) Os alunos devem dominar as no¢des matematicas basicas, como a
construcdo do numero, por exemplo, para compreender os processos posteriores.

Em consonancia, DuPaul e Stoner (2007) destacam as estratégias de
intervencédo, baseadas no uso da Instrugao Assistida por Computador (IAC), pois esta
€ recomendada para melhorar os comportamentos relacionados a tarefa e a
produtividade nos trabalhos no caso de estudantes com TDAH. Os autores
constataram que as caracteristicas da IAC permitem que os alunos com TDAH
concentrem sua atencao sobre os estimulos académicos.

Isso significa que a IAC tem potencial para apresentar os objetivos especificos
da instrucao, oferecer énfase para materiais essenciais, tais como, por exemplo, letras
maiores e cores, utilizar multiplas modalidades sensoriais, dividir o material em
segmentos menores de informacgdes e oferecer retorno imediato sobre a exatidao da
resposta. A IAC pode, ainda, limitar a apresentacdo de aspectos ndo essenciais que
poderiam causar distracdo como efeitos sonoros e animagdes.

Estudos ja realizados mostraram efeitos positivos da IAC em estudantes com
TDAH. Como exemplo, destaca-se a intervencdo académica assistida por computador
de Ota e Du Paul (2002), na qual “examinaram os efeitos do uso de aplicativos de
informatica com formato do jogo Math Blaster 3* para a melhora da aprendizagem
matematica”. Essa intervencgao foi realizada com trés alunos do sexo masculino, da

quarta a sexta série, com TDAH.

Apos a linha-base, isto é; observagao sob condigdes normais de sala de aula,
o aplicativo de matematica foi introduzido sequencialmente em um formato
com multiplas linhas-base para cada participante. Os dados de observagoes
foram coletados durante a linha-base e condi¢gdes experimentais juntamente
com um grupo de testes de matematica no nivel da instrucdo para as séries
dos estudantes, administrados varias vezes por semana durante o estudo
(DUPAUL; STONER, 2007, p.163).

Os trés participantes apresentaram melhora em seu desempenho nos testes
de matematica baseados em seus curriculos; no entanto, o grau de melhora variou
entre os individuos. Isso significa que os efeitos foram particularmente pronunciados

em dois dos trés participantes. Todos mostraram reducbdes substanciais de

34 A MathBlaster.com ¢ uma aventura futuristica com alienigenas, disponivel no site
http://www.mathblaster.com/?lang=pt.
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comportamento disruptivo nao relacionado a tarefa, em funcédo da interacdo com o
aplicativo (DUPAUL; STONER, 2007).

Os resultados dessa intervencdo mostraram evidéncias preliminares para os
profissionais que atuam no contexto educacional que a IAC pode ser uma alternativa
didatica eficiente, pelo menos para algumas criangas com TDAH. Possibilitar que os
estudantes recebam IAC pode resultar em melhorias na realizagao dos trabalhos e na
atencéao escolar (DUPAUL; STONER, 2007).

No entanto, DuPaul e Stoner (2007) apresentam informagdes sobre como as
caracteristicas dos pacotes de aplicativos podem afetar a atengcao de estudantes com
TDAH. Aplicativos que incluem formatos de jogos e animagdo podem ser mais
eficientes do que programas de exercicios e pratica. Na pesquisa realizada, ficou
evidente a urgéncia de mais estudos sobre IAC para estudantes com TDAH.

Além das intervengdes propostas para os alunos, enfatiza-se a oferta de apoio
aos professores, pois eles necessitam de auxilio para o planejamento, implementacao
e avaliagdo das intervengdes baseadas em sala de aula. Sendo assim, faz-se
necessaria a oferta de supervisdo e monitoramento continuo, além de avaliagdes e
revisdes do sistema de apoio (DUPAUL; STONER, 2007).

Por conseguinte, a implementagcdo de sistemas de apoio aos professores
exigira educadores com cargo de supervisdo ou administragdo escolar, com
conhecimento sobre a avaliagdo e o desenvolvimento de programas, além de
responsabilidade pelo acompanhamento de programas didaticos em andamento e
pessoal para proporcionar auxilio as intervencdes, se necessario, em apoio a equipe
que atende as salas de aula regulares (DUPAUL; STONER, 2007).

As pesquisas realizadas por Real e Corbellini (2017) envolveram criangas
atendidas por 50 alunos do Curso de Especializagdo em Psicopedagogia e
Tecnologias da Informagéo e Comunicagao (TIC) da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul — UFRGS. Dos 6 estudos de caso apresentados, optou-se por discorrer
sobre 3 que versam sobre duas criancas, sendo uma com hiperatividade, e a outra,
com dificuldades de aprendizagem Matematica. O ultimo estudo de caso envolveu o
uso de portfdlios virtuais, pelos docentes em formacéo.

No primeiro estudo de caso, apresenta-se um aluno com dificuldades de
aprendizagem, com indicios de transtorno obsessivo compulsivo, avaliado com

inteligéncia limitrofe e diagndstico de hiperatividade, funcionando aquém de seus
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potenciais. Foi realizado um planejamento de intervengdes psicopedagdgicas com
jogos e quebra-cabecas digitais, a partir de um olhar diferenciado da psicopedagogia.

O segundo estudo de caso envolveu um aluno do 3° ano de Ensino
Fundamental, em que foram utilizados jogos e as TIC para a superagdao das
dificuldades matematicas. Segundo as pesquisas de Real e Corbellini (2017, p. 43),
“a crianca apresentava dificuldades na composicdo das quantidades e na realizagao
das quatro operagdes basicas; também apresentava resisténcia aos registros escritos
para representar a maneira como realizava as atividades matematicas”.

No terceiro estudo de caso, realizou-se uma pesquisa sobre aprendizagens
colaborativas que envolveu o uso de portfélios virtuais na iniciacdo a docéncia. Essa
pesquisa apontou para a dificuldade que a literatura acusa: falta de formacao dos
docentes em relagdo ao uso das TIC. No entanto, também trouxe resultados
animadores, pois 0 uso destas tecnologias no universo da formagao pode contribuir
para a qualificagao que os tempos atuais tém requerido dos docentes.

Na pesquisa de Pereira (2017), intitulada “Formacéo de professores do curso
normal e o uso das TIC como ferramenta de ensino em didatica de Ciéncias da
Natureza”, verificou-se que os professores titulares das turmas em que as alunas do
curso normal realizaram a pratica docente declararam nao utilizar os recursos
tecnolégicos, por falta de formacéo sobre as ferramentas disponiveis, o que inviabiliza
o uso das TIC como ferramenta didatica. Nesse contexto, tal situacdo reafirma a
importancia e necessidade da formacgéo inicial e continuada sobre o uso dos recursos
tecnoldgicos para os professores.

Nesse mesmo viés, a investigacao realizada por Hendres e Kaiber (2005)
denominada “A utilizagdo da informatica como recurso didatico nas aulas de
Matematica”, desenvolvida com 43 professores de Matematica do Ensino
Fundamental e Médio de 15 escolas das redes particular, municipal e estadual da
cidade de Canoas/RS, revelou que, apesar de haver Laboratério de Informatica nas
escolas, ha professores que ainda nao o utilizam de forma sistematizada.

Nesse contexto, sdo apontadas algumas das dificuldades enfrentadas pelo
professor durante a utilizagdo da informatica como estratégia de ensino nas aulas de
Matematica. As principais dificuldades envolvem, segundo Hendres e Kaiber (2005, p.

34), o “fato de que as turmas, geralmente, sdo numerosas, existem poucos
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equipamentos disponiveis, pouca motivacao dos professores e a estrutura curricular
é rigida, havendo necessidade de apoio de um especialista e acesso aos softwares”.

Sobre a utilizagdo de material concreto ou materiais manuseaveis (ROSA
NETO, 2010), como: tampinhas, palitos, feijdes, botdes, material dourado, dedos das
maos (RUCKERT, 2012; YOKOYAMA, 2014), dentre outros, vale ressaltar que estes,
bem como os jogos pedagodgicos e as tecnologias, sdo fundamentais, para a
aprendizagem dos conceitos matematicos, especialmente nas atividades que
envolvem a construgdo do numero, os sete processos mentais basicos
(correspondéncia, comparagéao, classificacdo, sequenciagido, seriagao, inclusao e
conservagao) e a resolucao de problemas.

Para Lorenzato (2011, p. 93) “[...] num primeiro momento devem-se realizar
atividades com o corpo e/ou objetos, depois com imagens (desenhos, figuras) e,
finalmente, com simbolos”. Assim, “[...] o professor e as criangas podem juntar
embalagens vazias: latas, copos de plastico, caixas (de sabonete, de fosforo, de
sapatos), tampas e etc.”, para desenvolverem atividades, utilizando-se de materiais
manuseaveis (sucatas, por exemplo), como recursos para a Aprendizagem da
Matematica (LORENZATO, 2011).

Segundo os apontamentos de Yokoyama (2014, p. 31) “os dedos das méos
talvez sejam a primeira ferramenta matematica usada no auxilio da contagem e de

calculos”. O autor ainda ressalta que

A utilizagdo dos dedos das méos, pode ser uma aliada na aquisi¢do do
conceito de numero pelas criangas com Sindrome de Down. Pelo fato de estar
trabalhando a mesma regido do cérebro que as habilidades numéricas, pelo
desenvolvimento da coordenagcdo motora para utilizar no procedimento da
contagem e por proporcionar ao participante uma sensacao dos numeros,
mais que uma simples visualizagcdo (YOKOYAMA, 2014, p. 33).

Em relagdo ao material dourado, Rosa Neto (2010, p. 67) afirma que “[...] serve
para trabalhar a base decimal, areas e volumes, propriedades das operacgdes,
produtos notaveis”. Além disso, “[...] permite trocar dez cubinhos soltos por uma barra

de dez cubinhos presos, portanto, faz agrupamentos decimais”.
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Figura 9 — Material Dourado.®®
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Fonte: Adaptado de Rosa Neto (2010).

Na Figura 9, verifica-se que o material dourado € composto, conforme Rosa
Neto (2010, p. 67), por “pecas de madeira de quatro tipos: cubinho de 1 x 1 x 1 cm?3,
barrade 1 x 1 x 10 cm3, placa de 1 x 10 x 10 cm® e cubo de 10 x 10 x 10 cm?®”. Ainda

sobre o material dourado, Sganzerla (2014, p. 45) afirma que

A manipulagdo e o0 uso desse recurso podem ajudar na compreensio da
adicdo e subtragdo com dezenas e reforga a nogdo de troca no sistema
posicional, propiciando aos alunos descobrirem as relagbes entre as pegas,
como, por exemplo, uma barra € composta por dez cubinhos, uma placa por
dez barras e o cubo por dez placas. O mesmo é constituido para representar
um sistema de agrupamento, associando o modelo didatico com o conceito
matematico.

Por fim, Sganzerla (2014, p. 43) enfatiza que “o0 uso e a exploragado do material
concreto, por parte dos professores e alunos, poderao facilitar agcées tanto para o
professor ensinar, quanto para o aluno aprender”. No proximo subcapitulo, apresenta-

se 0 mapeamento das pesquisas cientificas envolvendo Matematica, TDAH e DI.

3.4 MAPEAMENTO DAS PESQUISAS NA AREA

Desde a década de 1980, segundo as pesquisas realizadas por Ruckert
(2012), o numero de estudos relacionados ao desempenho académico de Matematica
tem crescido significativamente e, como consequéncia disso, também aumentaram os
estudos que relacionam o TDAH com a aprendizagem matematica. Conforme
enfatizam Ackerman, Anhalt e Dykman (1986) e Zentall (1990), o calculo aritmético

comegou a ser apontado como uma das areas mais prejudicadas em alunos com

35 A imagem estéa disponivel em:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/cadernosmat/PNAIC_MAT_Caderno %204 pg001-088.pdf.
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dificuldades de atencédo, e esses prejuizos acarretavam fracassos subsequentes na
Matematica.

Na pesquisa realizada por Zentall (1990), foi possivel avaliar o desempenho
académico de adolescentes com e sem TDAH na resolug¢ao de calculos matematicos.
O resultado do estudo revelou que ndo foram encontradas diferencas precisas entre
0s grupos, mas a velocidade com que os fatos aritméticos foram recuperados ficou
prejudicada no grupo com TDAH.

Investigando-se as dificuldades aritméticas apresentadas por alunos com
TDAH, é possivel encontrar algumas dificuldades tais como: lembrar dos empréstimos
e transportes, recuperar os fatos basicos e coordenar os diferentes passos na
resolucéo de uma tarefa matematica, o que acaba gerando um numero elevado de
erros em provas, testes e trabalhos escolares (RUCKERT, 2012).

O baixo desempenho em Matematica pode ser explicado por duas linhas de
pensamento, ja que, enquanto autores como Barry, Lyman, Klinger (2002) atribuem o
fraco desempenho na aritmética a comportamentos tipicos do TDAH, como a
desatencdo, a hiperatividade e a impulsividade, outros, como Lucangeli e Cabrele
(2006) e Zentall (2007), apontam indicios de que os déficits no desempenho se
originam da sobrecarga na MT, causada pelo esforgo cognitivo essencial para a
execucao do calculo.

Para Consenza e Guerra (2011, p. 60), a MT, também conhecida como
memoria operacional, “[...] € uma memoria transitoria, on line, onde sdo armazenadas
e processadas as informacgdes necessarias ao desempenho de uma tarefa que requer
a consciéncia”.

As dificuldades e os transtornos de aprendizagem dos alunos com TDAH sé&o
atribuidos geralmente aos comportamentos basicos como a desatencdo, a
hiperatividade e a impulsividade. No entanto, juntamente com essas dificuldades e
sintomas, existem déficits na MT que podem explicar as dificuldades na aprendizagem
da Matematica (RUCKERT, 2012).

Esses déficits tém sido associados com dificuldades no desenvolvimento de
habilidades especificas da matematica, bem como com a permanéncia na
utilizacdo de procedimentos e estratégias de contagem muito iniciais, ja
abandonados por seus pares de mesma idade (RUCKERT, 2012, p. 55).

Assim, além dos comportamentos como a desatencao e a hiperatividade,
outro fator que pode estar associado ao TDAH sao os déficits na MT, pois a crianga

pode vir a utilizar procedimentos e estratégias matematicas por mais tempo do que as



109

criangas da mesma idade. As habilidades, os procedimentos e as estratégias de
contagem iniciais sdo requisitos basicos para o desenvolvimento do conhecimento
matematico posterior, contribuindo, desse modo, para o fracasso ou sucesso dos
alunos com TDAH na Matematica.

Nesse sentido, os estudos realizados por Ruckert (2012, p. 25) destacam que
‘o papel da memodria de trabalho é essencial tanto para a resolugao de problemas
através das estratégias e procedimentos, quanto na passagem destas informacgdes
corretas para a memoria de longo prazo”. Entdo, Ruckert (2012, p. 25) continua,
afirmando que, “quando a representagdo mental dos procedimentos de contagem é
formada na memdria de longo prazo, isso possibilita o uso de processos de resolugao
baseados na memoria”.

Deste modo, conforme sustenta Ruickert (2012, p. 25), os processos
matematicos mais citados na literatura sao: “o acesso direto, em que a resposta é
recuperada diretamente da memoria e a decomposicao”.

A pesquisa de Costa, Dorneles e Rohde (2012), denominada “Identificagdo dos
procedimentos de contagem e dos processos de memoria em criangas com TDAH”,
teve como objetivo identificar os procedimentos de contagem e os processos de
memoria utilizados por um grupo de 28 estudantes com diagndstico de TDAH. Em
consonancia com Ruckert (2012), os resultados desta pesquisa indicaram que os
estudantes com TDAH continuam usando procedimentos de contagem considerados
imaturos, além da série esperada, e que, dentre os processos de memdria, a
decomposicao foi o mais utilizado.

Os estudos realizados por Zentall (2007) descrevem o desempenho em
Matematica dos alunos com TDAH e dos alunos com dificuldades de aprendizagem.
Ambos os grupos apresentam deficiéncias crénicas nos conceitos matematicos e na
recuperacao de fatos. Essas semelhangas entre as dificuldades de aprendizagem e
os estudantes com TDAH sao explicadas na sobreposicao entre atencdo e a MT,
enfatizando a relevancia dessas variaveis para a Matematica. Desse modo, a atengao
€ um fator critico no desempenho das habilidades matematicas.

Costa e Maia (2011b, p. 47) destacam que a atengédo é compreendida como a
“[...] capacidade de selecionar e manter controle sobre a entrada de informagdes
externas necessarias em um dado momento para a realizagdo de um processo mental,

mas também [...]” refere-se ao controle das informagdes geradas internamente. Na
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Figura 10, apresentam-se as variaveis que contribuem para o desenvolvimento
aritmético dos alunos com TDAH.

Figura 10 — Desenvolvimento aritmético dos alunos com TDAH.
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Fonte: Adaptado de Zentall (2007, p. 235).
A Figura 10 representa um resumo da pesquisa de Zentall (2007) e nela pode-

se verificar a relacédo A, indicada por uma seta de atencao seletiva a quantidade/tipo
de informacgéao (por exemplo, complexidade visual) em problemas para a precisao da
recuperagdo de fatos. Para Costa e Maia (2011b, p. 49), a atencdo seletiva é
compreendida como “[...] a capacidade de direcionar a atencao para determinado foco
do ambiente enquanto outros estimulos a sua volta sdo ignorados (estimulos
sensoriais do meio externo, tracos de memoria e pensamentos ininterruptos)”.

Em seguida, apresenta-se a relacdo B entre a atencdo sustentada e a
velocidade de recuperacdo de fatos. Nesse momento, cabe destacar que os
problemas de memoria de curto prazo ndo caracterizam os alunos com TDAH, a
menos que haja interferéncia verbal (por exemplo, novas informagdes verbais
salientes) antes do armazenamento das informagdes. Costa e Maia (2011b, p. 49)
destacam que “a atencao sustentada pode ser entendida como aquela que deve ser
mantida durante um longo periodo e direcionada a um foco. E o mesmo que
concentragao”.

Na sequéncia é apresentada a relacdo C entre a atencdo sustentada e a
resolucao de problemas matematicos mediada pela MT verbal. Os alunos com TDAH
possuem uma sensibilidade menor a estimulos e acabam se acostumando a um

estimulo de forma mais rapida do que as criangas sem o TDAH. No decorrer do tempo,
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isso faz com que os estimulos repetitivos tenham menos efeito, e a atengdo acaba
nao se sustentando como deveria.

Os prejuizos na atencao sustentada acabam gerando uma recuperagéo mais
lenta dos fatos matematicos, provocando, assim, uma maior quantidade de erros na
resolucao de problemas e diminuindo o tempo de esfor¢co em atividades de informacao
verbal. A recuperacdo de fatos matematicos e a resolucido de problemas sao
intermediados pela MT, pois, se é dificil para os alunos com TDAH manter a atencéo,
mais dificil é reter a informagcao em mente, com o intuito de manipula-la.

A pontuacédo do QI verbal (ou compreensao de leitura) também contribui para
a resolugao de problemas matematicos, conforme a relagao D, ilustrada na Figura 3.
Ja o desenvolvimento de conceitos matematicos pode ser associado a pontuacao de
QI nao-verbal, de acordo com a relacédo presumida E entre QI nao verbal e conceitos
matematicos, denotada pela relagao bidirecional F entre conceitos matematicos e
resolucao de problemas.

Nessa pesquisa, os educadores tenderam a se concentrar no desenvolvimento
de estratégias de recuperagcéo de fatos e procedimentos, devido a relagéo entre
recuperagcao de fatos e a resolugédo de problemas matematicos (apresentada na
relacédo G da Figura 10).

Os alunos com TDAH podem ter desempenho melhor em problemas aplicados
do que na recuperacao de fatos, indicando que as dificuldades com a computag¢ao nao
impedem a resolugdo de problemas matematicos. Mesmo assim, as acomodagdes
podem ser disponibilizadas para atividades envolvendo a fluéncia do fato matematico
(por exemplo, usando cor, musica nao-local de fundo, computadores, jogos) para
melhorar a estimulagdo necessaria para a atencao sustentada. Outro fator relevante
€ que

A medicacao psicoestimulante também pode melhorar o desempenho
matematico dos alunos com TDAH, mas ndo melhora as habilidades de nivel
superior, como o desenvolvimento de conceitos ou a compreensao de
matematica, leitura ou tarefas de linguagem. No entanto, a colocagéo de
cores estrategicamente em dimensodes relevantes poderia ser usada para
atenuar a atencdo, diminuir os requisitos de memoaria de trabalho e melhorar
o desempenho do problema com multiplos passos (ZENTALL, 2007, p. 236,
tradug&o nossa).%®

36 psychostimulant medication can also improve the math fact performance of students with ADHD, but
it does not improve higher level skills such as concept development or the comprehension of math,
reading, or language tasks. However, placing color strategically on relevant dimensions could be used
to direct attention decrease working memory requirements, and improve multiple-step problem
performance.
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Os problemas relacionados a organizagdo dos alunos com TDAH acabam
propiciando erros e dificuldades na leitura, na escrita e na matematica, pois a crianga
acaba se perdendo e se desorganizando no momento de realizar as tarefas propostas.
As pesquisas de Zentall (2007) apontam, ainda, que os alunos identificados com os
subtipos (atualmente denominados de apresentagdes, conforme DSM-V de 2013)
desatento e combinado (isto €, 85% de todos os alunos com TDAH), tém apresentado
a desatengao associada as dificuldades aprendizagem Matematica. Nesse sentido,
um numero elevado de estudantes apresenta dificuldades na aprendizagem
Matematica, e, além disso, uma porcentagem relevante considera essa area do
conhecimento um tormento.

As pesquisas que vém sendo realizadas por Mokva (2001, p. 69) revelaram que
‘0o mapeamento € uma alternativa significativa para o desenvolvimento da habilidade
de ler e desafiadora para o processo eficaz da leitura”. Neste cenario, os
pesquisadores Lakatos e Marconi (2011, p. 114) também destacam que “a citagédo das
principais conclusdes a que outros autores chegaram permite salientar a contribuigao
da pesquisa realizada, demonstrar contradicbes ou reafirmar comportamentos e
atitudes”. Seguindo estes pressupostos, realizou-se um mapeamento no Banco de
Teses da CAPES, buscando por dissertacoes e teses defendidas no periodo de 2007
a 2017.

Deste modo, a fim de aprofundar o referencial tedrico, utilizaram-se dois
critérios de selecao para refinar a busca de pesquisas ja concluidas na area, os quais
sao apresentados na sequéncia. O primeiro critério utilizado foi a expressdo TDAH,
como identificaram-se inUmeras investigacdes sobre este tema, refinou-se a pesquisa,
relacionando os termos TDAH e Matematica, encontrando 11 pesquisas de acordo
com o Quadro 21.

Quadro 21 — Mapeamento das producgdes cientificas realizadas no Brasil no periodo
de 2007 a 2017 sobre TDAH e Matematica.

Area do conhecimento Mestrado Doutorado
Educagdo Andrade (2012) - Rickert (2012) Cobas (2017) - Pisacco (2016)
Sperafico (2016) - Costa (2009)
Ensino de Ciéncias e Macédo (2016) - Russo (2016) Zanqueta (2015)
Matematica Couto (2015) - Martins (2011)

Fonte: banco de Teses e Dissertagbes da CAPES (2017).
A partir do exposto, apresenta-se no Quadro 22, uma breve descrigdo de cada

investigacado sobre TDAH e Matematica na area da Educacao e do Ensino de Ciéncias

e Matematica.
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Quadro 22 — Descri¢ao das pesquisas sobre TDAH e Matematica.

Titulo Objetivo/Participantes Referéncia
Jogos de regras como recurso | A finalidade da pesquisa foi investigar a influéncia
de intervengao pedagégica na | dos jogos de regras no desempenho escolar e no | Andrade
aprendizagem de criangas com | desenvolvimento de habilidades sociais de criancas (2012)
Transtorno de Déficit de com TDAH. Os participantes foram 11 criangas (6 do
Atencao/hiperatividade grupo experimental, 5 do grupo controle), 5
professoras e 6 maes.
Conhecimento docente em A pesquisa procurou problematizar o conhecimento
salas de aula com alunos com | docente (20 professores) na sua atuagéo Cbas
Transtorno de Déficit de profissional com alunos portadores do TDAH, (2017)
Atencéo e Hiperatividade matriculados em escolas publicas (estaduais e
(TDAH) em escolas publicas | municipais) do municipio de Paranagua, estado do
do municipio de Paranagua-PR | Parana, Brasil.
Ensino de fatos basicos A investigacgéo teve por finalidade avaliar a eficacia
aditivos para criangas com de fatos basicos aditivos, como um recurso para a Costa
Transtorno de Déficit de mudanga de um procedimento baseado na (2009)
Atencao/hiperatividade contagem para outro apoiado na memodria.
(TDAH): possibilidade de Participaram da pesquisa 35 criangas e
intervencao pedagdgica na adolescentes com idades entre 8 e 14 anos com
aritmética TDAH.
Expresséao escrita de A pesquisa investigou a expressdo escrita de
estudantes com Transtorno de | estudantes com TDAH do Ensino Fundamental
Déficit de publico de Porto Alegre. Concluiu-se que, embora a
Atencgao/hiperatividade: expressao escrita possa ser deficitaria para grande
Caracterizacao e intervencao | parte dos estudantes com TDAH, intervengbes que
estimulam o uso de estratégias metacognitivas de
producédo de texto e memoria de trabalho podem Pisacco
contribuir para a melhoria do desempenho nesta (2016)
area de aprendizagem. A pesquisa faz ainda,
men¢é&o que a ocorréncia do TDAH aumenta o risco
de baixo desempenho académico, podendo afetar a
aprendizagem da leitura, da Matematica e da
escrita.
Memoéria de Trabalho em A pesquisa teve por finalidade entender o papel
Criangas e Adolescentes com | desempenhado pela memdria de trabalho (MT)
TDAH e Dificuldade ou (executivo central, alga fonoldégica e esbogo Ruckert
Transtorno na Matematica visuoespacial) em criangas e adolescentes com (2012)
TDAH em relagéo a dificuldade e ao transtorno de
matematica. Participaram da pesquisa 205 alunos
com TDAH.
Caracterizagao do A investigagdo teve como propdsito avaliar
desempenho aritmético e intervengdes que visavam a melhorar o
intervengao com estudantes | desempenho aritmético de estudantes com TDAH, | Sperafico
com Transtorno de Déficit de | buscando antes caracterizar o desempenho desse (2016)
Atencgao/Hiperatividade grupo especifico e verificar a influéncia da MT no
desempenho. Participaram da pesquisa 181
estudantes com TDAH.
O Transtorno do Déficit de A dissertagao foi desenvolvida por meio de pesquisa
Atencéo e/ou Hiperatividade | bibliografica e conhecimento empirico do autor,
(TDAH) e o ensino da propondo a investigagédo de portadores do disturbio
Matematica em sala de aula, melhoria das condi¢des fisicas do Couto
ambiente, um ensino de Matematica mais especifico (2015)

e inclusivo para essas criancas e adolescentes,
além de um melhor preparo dos educadores ao
lidarem com esses alunos, informando sobre as
causas e caracteristicas do disturbio, e processos
de auxilio na sua melhora.
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Professores de Matematica A investigacdo teve como objetivo investigar a
nas trilhas do processo de concepgdo de professores de Matematica, do
ensino e aprendizagem de ensino fundamental |, em relagao ao processo de
criangas com TDAH ensino e aprendizagem com crianga com TDAH, Macédo
matriculada em escola regular. Participaram do (2016)
estudo 7 professoras de Matematica, do ensino
fundamental |, de uma escola publica, da rede
municipal de ensino regular da cidade de Juazeiro
do Norte/CE.
Ensinando Matematica para A pesquisa teve como objetivo investigar as
alunos diagnosticados como | contribuigbes de um trabalho extraclasse de
portadores de Déficit de Matematica, com 6 alunos do 5° ano, todos Martins
Atencéao/Hiperatividade diagnosticados com TDAH de uma escola publica de (2011)
(TDAH): uma proposta Santa Luzia/MG.
baseada no desenvolvimento
da autorregulagcao
A contribuigdo da Khan O objetivo da pesquisa foi verificar a contribuicdo da
Academy na aprendizagem de | plataforma Khan Academy para a aprendizagem da
conteudos matematicos: uma | Matematica de 6 alunos diagnosticados com TDAH Russo
proposta para alunos com matriculados no Ensino Médio. (2016)
Transtorno de Déficit de
Atencao e Hiperatividade —
TDAH
Uma investigagdo com alunos | A pesquisa objetivou identificar as possibilidades
surdos do Ensino didatico-pedagdgicas de um trabalho sistematizado
Fundamental: o calculo mental | com calculo mental, de forma dialégica, em Libras, | Zanqueta
em questao com alunos surdos fluentes. Os participantes da (2015)
pesquisa foram trés alunos surdos, também
diagnosticados com TDAH que cursavam o 6° ano.

Fonte: banco de Teses e Dissertacbes da CAPES (2017).

Dentre as investigacbes apresentadas, destaca-se a pesquisa de Macédo
(2016) que envolveu professores de Matematica e alunos com TDAH, realizada em
uma escola publica municipal no Ceara, no ano de 2015, que teve como finalidade
investigar a concepgao de professores de Matematica, do Ensino Fundamental |, em
relacao ao processo de ensino e aprendizagem de criangas com TDAH. A partir de
uma abordagem qualitativa, participaram da pesquisa 7 professoras de Matematica
do Ensino Fundamental I. Os resultados indicaram que as professoras nao receberam
uma formacgéao que discutisse o processo de ensino e aprendizagem dessas criangas.

Além disso, a pesquisa revela que a crianga com TDAH apresenta dificuldades
em assimilar os conteudos matematicos, e, nesse sentido, os materiais ludicos, tais
como os jogos, podem ser fortes aliados para que ela consiga compreendé-los. Por
fim, concluiu-se que os participantes da pesquisa necessitam de uma formacéao para
que consigam trabalhar com as criangas e, ainda, faz-se necessario estabelecer uma
parceria entre as familias e a escola, de modo que ambas possam realizar adaptacoes

pedagdgicas capazes de faciltar o processo de ensino e aprendizagem,
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especificamente na area da Matematica. Esta dissertagcao de mestrado foi destacada,

por apresentar pontos em comum, com os resultados da presente investigagao.

O segundo critério utilizado foi a expressao DI, novamente verificou-se a

existéncia de um numero elevado de pesquisas com esta tematica, refinou-se a

mesma relacionando os termos DI e Matematica, localizou-se entdao 8 pesquisas,

conforme exposto no Quadro 23.

Quadro 23 — Mapeamento das produc¢des cientificas realizadas no Brasil no periodo
de 2007 a 2017 sobre DI e Matematica.

Area do conhecimento Mestrado Doutorado
Educacio Mateus (2015) - Masciano (2015) 0
¢ Pozza (2013)
. ia . Souza (2016) - Bartmeyer (2015) 0
E"s'ﬁaffm(gﬁg:'as € | Miranda (2014) - Mendonca (2013)
Souza (2009)

Fonte: banco de Teses e Dissertacbes da CAPES (2017).
No Quadro 24, apresenta-se uma breve descricdo de cada investigagao sobre

DI e Matematica na area da Educacao e do Ensino de Ciéncias e Matematica.

Quadro 24 — Descricao das pesquisas na area da Educacao sobre DI e Matematica.

Titulo Objetivo/Participantes Referéncia
O uso de jogos do software O objetivo da pesquisa foi analisar o uso de jogos
educativo Hércules e Jilé no | do software educativo Hércules e Jil6 no mundo
mundo da Matematica na da Matematica na construgdo do conceito de Masciano
construgéo do conceito de nuamero, por 8 estudantes com idades entre 9 e (2015)
nuamero por estudantes com quinze anos, com DI no inicio de escolarizagéo de
Deficiéncia Intelectual uma Classe Especial da Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal.
O letramento matematico: um | A finalidade da investigagdo foi analisar a
olhar sobre atividades contribuicdo das tarefas propostas pelos
propostas para alunos com professores do ensino comum para promover o
Deficiéncia Intelectual de uma | Letramento Matematico de alunos com DI nos Mateus
escola publica Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na rede (2015)

municipal de ensino de Campo Grande/MS.
Participaram da pesquisa 3 professores (2 da sala
de aula regular e 1 do AEE) e um aluno do 5° ano
com DI.

O processo de construgéo do
namero em alunos com
necessidades educacionais
especiais na rede regular de
ensino: a questao intelectual

O objetivo da pesquisa foi investigar como ocorre
0 processo de construgdo do numero em dez
sujeitos com déficit intelectual, que frequentam a
Sala de Integracéo e Recursos na rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre.

Pozza (2013)

Ensino de habilidades

A pesquisa envolveu oito estudantes da EJA com

monetarias para educandos idades entre 19 e 29 anos de uma escola de Bartmeyer
com Deficiéncia Intelectual (DI) | Educagao Especial do Parana, diagnosticados (2015)
da Educacéo de Jovens e com DI. O objetivo era ensinar habilidades
Adultos (EJA) monetarias para estes alunos.
A construgao de saberes e O objetivo da investigagcdo foi confrontar a
valores em aulas inclusivas de | realidade escolar com o estipulado pela legislagao
Matematica: estratégias e no que tange a caréncia de profissionais Mendonga
praticas educativas habilitados, condi¢cdes de materiais e atendimento (2013)

a crianga com alguma necessidade especial.
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Participaram da investigacao dois alunos com DI,
pais e professores.

Contextualizando a O objetivo da pesquisa foi analisar o processo de

Matematica por meio de ensino e aprendizagem de Matematica e Ciéncias
projetos de trabalhoemuma | de alunos com DI ao aplicar um projeto Miranda
perspectiva interdisciplinar: contextualizado e interdisciplinar. Para tanto, (2014)

foco na Deficiéncia Intelectual | foram desenvolvidas intervengbes pedagodgicas
com 6 alunos do 2° ano do Ensino Fundamental

no Parana.
Tecnologia Assistiva no O objetivo da pesquisa foi construir um Caderno
processo de ensino e Pedagdgico, visando a criar um repositério de
aprendizagem da Matematica | recursos de Tecnologia Assistiva para auxiliar no Souza
pelo aluno com Deficiéncia processo de aprendizagem da Matematica pelos (2016)
Intelectual alunos com DI. Participaram da pesquisa 20
professores e trés alunos com DI.
Feiras catarinenses de A investigacdo envolveu trés alunos com déficit

Matematica: contribuigbes para | intelectual, que frequentavam paralelamente
inclusao escolar de um grupo | escolas regulares e uma escola especial. A | Souza (2009)
de alunos com déficit participagao dos alunos na pesquisa culminou na
intelectual exposi¢cao de um trabalho na Feira Catarinense de
Matematica de 2007.
Fonte: banco de Teses e Dissertacbes da CAPES (2017).

O mapeamento das producdes cientificas dos ultimos 10 anos revelou que

existe um numero elevado de pesquisas sobre o TDAH e a DI. No entanto, ao buscar
investigagcdbes no banco de Teses e Dissertagcbes da CAPES, sobre TDAH e
Matematica, localizaram-se 11 pesquisas e, em relagcao a DI e a Matematica, foram
encontradas um total de 8 pesquisas.

Neste cenario, constatou-se que existem contribuicbes significativas
envolvendo a aprendizagem Matematica de alunos com TDAH ou DI, porém nao foram
localizadas pesquisas que abordassem a aprendizagem Matematica de criangas com
TDAH e DI. Deste modo, compreende-se que esta investigagao pode contribuir para
o aprofundamento sobre a aprendizagem de conceitos matematicos de criangas
diagnosticadas com DI e TDAH em AEE na rede municipal de ensino de Gravatai/RS.

Em relagdo as pesquisas que vém sendo desenvolvidas atualmente sobre o
TDAH, destaca-se o Programa de Transtornos de Déficit de Atencao/Hiperatividade
(ProDAH?®") que é uma area de atividades do Servigo de Psiquiatria da Infancia e da

Adolescéncia e do Servigo de Psiquiatria do Hospital de Clinicas de Porto Alegre

37 Foi criado em 2000 para congregar profissionais da area de salde interessados na pesquisa, ensino
e atendimento do TDAH em criangas e adolescentes. Em 2001 foi criado o ambulatério de TDAH de
adultos. Atualmente, o ProDAH conta com uma equipe multidisciplinar de profissionais.
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(HCPA) e do Departamento de Psiquiatria e Medicina Legal da UFRGS dedicada ao
ensino, a pesquisa e ao atendimento a pacientes com o transtorno (PRODAH, 2017).38

Nesse programa, existem distintas linhas de pesquisas com projetos em fase
de coleta de dados no ambulatério de TDAH da infancia e da adolescéncia. Dentre
estas pesquisas, existe uma voltada para o campo educacional, intitulada “Estratégias
de ensino para criancas e adolescentes com Transtorno de Déficit de
Atencao/Hiperatividade (TDAH): possibilidade de intervengbes pedagdgicas na
aritmética”.

Segundo o ProDAH (2017), este € um projeto desenvolvido em parceria com a
Faculdade de Educacédo da UFRGS. O objetivo desse estudo é avaliar a eficacia de
um programa de ensino de fatos basicos. O armazenamento e a recuperagédo dos
fatos basicos tém sido apontados como uma dificuldade especifica em criangas com
dificuldades aritméticas e com TDAH (subtipo desatento e combinado), que podem se
agravar com a sobreposi¢cao dos dois transtornos. Entretanto, ainda permanecem
controvérsias sobre a validade do ensino direcionado a este aspecto da Matematica.

A crianga ou adolescente, bem como seus pais bioldgicos que participam do
programa, tem acesso a uma avaliagdo multidisciplinar, para detectar ou confirmar a
presenca do TDAH. Além disso, a crianga ou adolescente recebe apoio pedagdgico
direcionado a aritmética (fatos basicos) por um periodo de 10 semanas. (PRODAH,
2017).

Neste cenario, vale ressaltar que distintas pesquisas de mestrado e doutorado
ja foram defendidas, a partir do ProDAH. No mapeamento realizado, em relagdo as
pesquisas cientificas do Brasil, envolvendo o TDAH e Matematica, apresentou-se
brevemente, tais pesquisas. Dentre estas investigagdes, destacam-se as pesquisas
de Costa (2009), Ruckert (2012), ja apresentada no decorrer do referencial tedrico,
Pisacco (2016) e Sperafico (2016).

A tese de Costa (2009), intitulada “Ensino de fatos basicos aditivos para
criangas com Transtorno de Déficit de Atengao/Hiperatividade (TDAH): possibilidades
de intervencéo pedagodgica na aritmética”, envolveu estudantes que participavam do

(ProDAH/HCPA). O objetivo da pesquisa foi avaliar a eficacia de um programa de

38 A coordenagéo geral do programa esta a cargo do Prof. Dr. Luis Augusto Rohde: Professor Titular
em Psiquiatria do Departamento de Medicina UFRGS. Para mais informacdes acesse:
https://www.ufrgs.br/prodah/
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ensino de fatos basicos aditivos, como um recurso para a mudanca de um
procedimento baseado na contagem para outro apoiado na memoaria. A pesquisa foi
dividida em dois estudos, sendo que o primeiro buscou identificar e descrever os
procedimentos de contagem e os processos de memoria utilizados por um grupo de
28 estudantes com TDAH. Os resultados indicaram que os estudantes continuavam
usando procedimentos de contagem considerados imaturos além da série esperada e
que, dentre os processos de memoria, a decomposicido era o mais usado.

No segundo estudo, foram convidadas a participar 7 criangas que utilizaram
procedimentos de contagem no estudo 1. Os resultados demonstraram que o modelo
de intervengéo pedagdgica testado é promissor para a mudanga de um procedimento
de contagem para um apoiado na memdria. Os resultados sugerem que: 1) um
programa de ensino cuidadosamente desenhado proporciona avango para um
processo de memoria e 2) estudantes com TDAH necessitam de mais tempo de
pratica em um procedimento aliado a um ensino explicito.

Na tese de Pisacco (2016), denominada “Expressao escrita de estudantes
com Transtorno de Déficit de Atencao/hiperatividade: Caracterizacao e intervencgao”,
verificou-se que a pesquisa € composta por quatro estudos qualitativos e quantitativos
que investigaram a expressao escrita de estudantes com TDAH provenientes do
Ensino Fundamental publico de Porto Alegre/Brasil. Concluiu-se que, embora a
expressao escrita possa ser deficitaria para grande parte dos estudantes com TDAH,
intervencgdes que estimulam o uso de estratégias metacognitivas de produgao de texto
e memoria de trabalho podem contribuir para a melhoria do desempenho nesta area
de aprendizagem. A pesquisa faz, ainda, meng¢ao que a ocorréncia do TDAH aumenta
o risco de baixo desempenho académico, podendo afetar a aprendizagem da leitura,
da Matematica e da escrita.

A tese de Sperafico (2016), intitulada “Caracterizagcdo do desempenho
aritmético e intervencdo com estudantes com Transtorno de Déficit de
Atencao/Hiperatividade”, teve como propdsito avaliar intervengdes que visavam
melhorar o desempenho aritmético de estudantes com TDAH, buscando, antes,
caracterizar o desempenho desse grupo especifico e verificar a influéncia da MT no
desempenho. Para tanto, foram realizados trés estudos, apresentados no formato de
artigo. No primeiro artigo, o objetivo foi caracterizar e comparar o desempenho

aritmético de 93 estudantes com TDAH e 447 pares sem o transtorno, frequentando
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do 3° ao 9° ano do Ensino Fundamental. No segundo artigo, verificou-se a influéncia
dos componentes da MT no desempenho aritmético de 42 estudantes do 3° e 4° ano
do Ensino Fundamental com o transtorno. O terceiro artigo verificou e comparou os
efeitos de duas intervencdes sobre o desempenho aritmético com 46 estudantes com
TDAH, também frequentando o 3° e 4° ano.

A pesquisa revelou que ambos os grupos apresentaram melhora significativa
em calculo nos pos-testes. A caracterizagao do desempenho dos estudantes com
TDAH e a falta de evidéncias claras de associagao entre a MT e o desempenho
aritmético fortaleceram a proposta de avaliar os efeitos de uma intervencao
combinada, sendo que foi confirmada a hipétese inicial que pressupunha ser essa
modalidade mais eficaz na melhora no desempenho aritmético dos estudantes do que
uma intervencao unica em MT. Os resultados preliminares obtidos foram promissores,
indicando esse modelo de intervengdo como uma alternativa no tratamento
psicopedagdgico de estudantes com TDAH e prejuizos no desempenho aritmético.

A partir do exposto, retoma-se o objetivo geral desta pesquisa que teve como
finalidade investigar como se constituem os processos de intervengdes pedagdgicas,
visando a aprendizagem de conceitos matematicos para alunos com TDAH em AEE.
Neste cenario, compreende-se que a presente investigagdo se diferencia das
pesquisas investigadas por envolver a aprendizagem Matematica de criangas com
TDAH e DI em AEE na rede municipal de ensino de Gravatai/RS.

As pesquisas ja realizadas envolveram a aprendizagem de conceitos
matematicos de criangas com e sem TDAH, porém, nesta investigagédo, buscou-se
realizar intervengdes pedagdgicas relacionadas a Matematica, na perspectiva do AEE,
sem estabelecer comparacdes entre os 4 alunos publico-alvo da Educacgao Inclusiva.

Na sequéncia apresenta-se a analise e discussao dos resultados que ocorreu
em quatro momentos, sendo eles: o AEE em Gravatai, percepcado das professoras
diante da Educacao Inclusiva, intervengdes pedagdgicas e aprendizagem Matematica

dos alunos e retornando ao local de partida.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A analise e discussdo dos resultados foi estruturada em quatro momentos,
sendo eles: o AEE em Gravatai, percepcao das professoras diante da Educacao
Inclusiva, intervencbes pedagodgicas e aprendizagem Matematica dos alunos e
retornando ao local de partida, neste caso, as escolas envolvidas na pesquisa e 0
setor de Educacéao Especial da SMED de Gravatai/RS.

4.1 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO EM GRAVATAI

Tendo em vista que esta pesquisa foi desenvolvida na rede municipal de ensino
de Gravatai/Rio Grande do Sul, buscou-se investigar como a Educacgao Inclusiva esta
estruturada neste local. Deste modo, verificou-se que, em 2015, o Conselho Municipal
de Educacdo de Gravatai (CMEG), juntamente com a Comissdo Especial de
Educacao Especial, elaborou a Resolugdo CMEG n° 02/2015%, que dispde sobre as
diretrizes para a Educacao Especial no Sistema Municipal de Ensino de Gravatai.

Para garantir o direito de todos a uma Educacao Inclusiva de qualidade, a
Resolugado CMEG n° 02/2015 foi organizada com fundamento na CF (BRASIL, 1988),
ECA (BRASIL, 1990), LDBEN (BRASIL, 1996), nos Pareceres CNE/CEB no 17/2001
e 13/2009, nas Resolugcbes CNE/CEB no 02/2001 e 04/2009, nos Decretos no
5.626/2005, 6.949/2009 e 7.611/11, na PNEEPEI (BRASIL, 2008a), na Convengéao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006) e nas Teses do
3° Congresso Municipal de Educagao de Gravatai (2007). Assim, nesse documento,

consta:

Art. 2° A Educacgao Especial, na perspectiva da educagao inclusiva, garante
o direito a igualdade, trazendo como pressupostos basicos que todos podem
aprender, respeitando diferengcas de idade, sexo, género, etnia, lingua,
deficiéncia, classe social ou qualquer outra natureza e assegura: | - a
dignidade humana e o direito de cada aluno realizar seus estudos e projetos
de trabalho e insergao social; Il - a busca da identidade prépria de cada aluno,
o reconhecimento e valorizagdo de suas diferencas e potencialidades, bem
como suas necessidades no processo educativo; Il - o desenvolvimento para
0 exercicio da cidadania, da participagdo social, politica, econdbmica e o
cumprimento de seus direitos e deveres (CMEG, 2015, p. 2).

39 O texto na integra esta disponivel na pagina da Prefeitura Municipal de Gravatai, por meio do link:
https://gravatai.atende.net/atende.php?rot=1&aca=119&ajax=t&processo=viewFile&ajaxPrevent=1506
468681738&file=6FB656368C742CB137746D6CCDACAA02D9095361&sistema=WPO&classe=Uplo
adMidia
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Ainda em relagao ao AEE, compreende-se que seu atendimento deve ser de
cunho pedagdgico e nao clinico, sendo que a comprovacao da deficiéncia, por meio
de laudo médico, ndo é imprescindivel, entretanto € importante para que os alunos
com diagnéstico médico tenham seus direitos garantidos, e também para preservar o
trabalho dos profissionais que atuam no AEE (CMEG, 2015).

Nesse contexto, o CMEG (2015) destaca que o Sistema Municipal de Ensino
de Gravatai/RS prevé que, na Educacao Basica, podera ter até dois alunos publico-
alvo da Educacéo Inclusiva, sendo que cada um deve contar como duas matriculas
na turma, admitindo-se a lotagcdo maxima de 20 alunos nos Anos Iniciais, 25 alunos
nos Anos Finais e no Ensino Médio, e, nas escolas especiais, a previsdo do numero
de alunos por turma devera estar prevista em seu Regimento, respeitando sua
especificidade. Além disso, as escolas podem adotar critérios diferenciados aos
estabelecidos anteriormente, se a sala de aula ndo apresentar condicbes de espacgo
adequado e/ou de acessibilidade.

O CMEG (2015, p. 5) afirma no artigo 13 que “a SMED em parceria com as
Secretarias da Saude e Assisténcia Social criara o Centro de Atendimento
Educacional Especializado (CAEE)”, sendo que este Centro ird contar com pelo
menos um dos seguintes profissionais: professor especialista em Educagéo Especial,
Psicologo, Assistente Social, Fonoaudidélogo, terapeuta ocupacional, fisioterapeuta,

psiquiatra e neurologista. Cabe ainda ressaltar que

O CAEE fara avaliagao especializada e atendimento multidisciplinar dos
alunos da rede municipal, publico-alvo da Educagdao Especial, que
demandarem atendimento mais especifico, cujo AEE da escola nao for
suficiente para atender as suas necessidades. §1° O CAEE podera realizar o
AEE dos alunos, publico-alvo da Educagéo Especial, cuja escola ainda nao
tenha esta oferta. O CAEE devera ter Projeto Politico Pedagogico (PPP),
regimento e autorizacdo de funcionamento pelo Conselho Municipal de
Educagéo (CMEG, 2015, p. 6).

Para atuar diante das dificuldades e/ou necessidades de aprendizagens dos
alunos publico-alvo da Educacgao Inclusiva, o CMEG (2015, p. 12), em seu artigo 37,
compreende que as escolas deverdao “[...] garantir as adaptagdes curriculares
necessarias, levando em consideragcdo o que o aluno deve aprender, como pode
aprender e de que forma o processo de aprendizagem sera mais eficiente”.

Nessa perspectiva, a adaptagao curricular (Apéndice J) deve ser compreendida
como um “[...] instrumento individual que ira possibilitar o planejamento e

dimensionamento do que, quando e como ensinar 0 aluno com deficiéncia ou néo,
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constituindo-se como possibilidades educacionais frente as dificuldades de
aprendizagem do mesmo [...]", conforme CMEG (2015, p. 18), buscando, assim, tornar
o curriculo mais adequado as suas peculiaridades. Desse modo, a adaptagao
curricular € um trabalho coletivo com a equipe pedagdgica da escola e também com
a participacao constante da familia, de modo que este processo nao ocorra de forma
isolada, apenas com o professor.

Entretanto, vale ressaltar que ha distintos alunos que, devido a deficiéncia,
acabam recebendo adaptagdes muito significativas em seus curriculos, porém
demonstram nao terem “[...] capacidade de desenvolver o estabelecido nos artigos 24,
26 e no artigo 32, | da Lei n°® 9.394/96. Sua escolarizagdo nao deve ser definida com
base no que ndo consegue aprender, mas no que a escola pode ensinar’. Assim,
conforme o CMEG (2015, p. 19)

A escola, ao definir um curriculo tao diferenciado dos demais, deve ter reunido
uma série de instrumentos de avaliagdoes e adaptagdes realizadas a fim de
comprovar esta necessidade, garantindo sempre a participagédo do Nucleo de
Educagéo Especial (NEE) da Secretaria Municipal de Educacado. Este
curriculo, denominado curriculo funcional, devera ser direcionado ao
desenvolvimento de habilidades mais praticas, relacionadas a seu cotidiano,
a fim de oportunizar e priorizar sua autonomia e participagédo social. Para
estes alunos, que ndo conseguirem atingir o nivel exigido para a conclusao
do Ensino Fundamental, sera assegurado um Certificado de Terminalidade
Especifica, dado pela escola em forma de histérico descritivo das habilidades
desenvolvidas pelo aluno.

Em Gravatai, os professores que atuam no AEE, sdo responsaveis por elaborar
o PDI (Apéndice |), que serve para registrar a avaliagdo, adaptar o curriculo e
desenvolver as intervengbes pedagdgicas, conforme as necessidades e
especificidades de cada aluno publico-alvo da Educacao Inclusiva (POKER et al.,
2013; Gonzaélez, 2013).

Segundo Poker et al. (2013, p. 21), o PDI deve ter “[...] como base diferentes
fontes de dados, como: entrevista com os pais; dados do prontuario escolar do aluno;
relatérios de profissionais da saude; anamneses anteriormente realizadas”. Nesse
contexto, buscou-se resgatar os histéricos (familiar e escolar) dos 4 alunos
participantes da pesquisa, a partir das anamneses realizadas, os quais apresentam-
se a seguir.

Aluno A e Aluno B (irmaos) — 10 e 12 anos respectivamente

Os Alunos A e B vivem com os pais e tém dois irm&os mais velhos que residem
em outro municipio. A familia mudou-se para Gravatai no més de maio de 2016, em

funcao do trabalho do pai. Atualmente a mae esta afastada do trabalho, pois sofre de
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depressao, e o pai trabalha no turno da noite. Segundo informagdes dos pais, eles
tém uma sobrinha diagnosticada com DI. O nascimento do Aluno A ocorreu de forma
prematura. Além disso, a crianga teve uma perda auditiva leve e, hoje em dia, deveria
fazer uso de 6culos, mas raramente os utiliza na escola.

Durante a anamnese, o pai relatou que o Aluno A prefere atividades ao ar livre
(como andar de bicicleta e jogar bola), com excec¢édo do videogame, que € uma das
poucas atividades em que ele consegue manter o foco. Em relagdo a personalidade
desse aluno, o pai afirmou que ele é prestativo, tem autonomia em situagdes do dia a
dia e mostra dependéncia materna em outras, relatando que “meu filho tem
comportamento opositor, mas ja foi mais agressivo. Tenho percebido uma melhora no
comportamento nos ultimos dias”. Seu comportamento costuma ser explosivo, nao
aceitando ser contrariado. Segundo o pai, o Aluno A tem muita ansiedade, pois come
excessivamente de forma impulsiva. Tem autonomia para realizar sua higiene e
diariamente organiza sua cama quando acorda. Apresenta dificuldades para
adormecer. Apresenta muitas dificuldades no processo de aprendizagem.

Ja o Aluno B, aparenta ser mais agressivo que 0 irmdo, pois geralmente
compreende as situacbes no momento, mas depois demonstra comportamento
opositor e explosivo. A crianga gosta de jogar futebol e videogame, mas nao costuma
auxiliar nas tarefas domésticas. Em relacdo a alimentacdo € mais controlado que o
irmao, pois respeita os horarios e costuma comer alimentos saudaveis. Costuma
dormir 8 horas por noite, mas é necessario pedir para que ele va dormir. Em relagao
ao ambiente escolar, também apresenta muitas dificuldades no processo de
aprendizagem.

Para os Alunos receberem o AEE, foi necessario encaminhar os laudos
meédicos, bem como um parecer descritivo, elaborado pela escola, para o Setor de
Educacdo Especial da SMED. No laudo médico, fornecido em junho de 2016,
constava o CID-10 F714° (Retardo Mental Moderado), F81 (Transtorno Especifico de

Leitura) e a indicagdo de uma neurologista confirmando que os Alunos A e B

40 A Classificagao Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com a Saude — CID-
10 (OMS, 1992) ainda € utilizada na area médica, porém com o documento Declaragédo de Montreal
sobre Deficiéncia Intelectual, do ano de 2004, disposto pela OMS e Organizagao Pan-Americana da
Saude, (BRASIL, 2014a) e o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-V (APA,
2013), o termo Retardo Mental mencionado na CID-10, vém sendo substituido por Deficiéncia
Intelectual. Cabe destacar, que a CID-10 em distintas situagbes pode ser vista como um esteredtipo,
em relagao as pessoas com deficiéncia, mesmo estando na era da denominada incluséo.
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apresentam “dificuldades de aprendizagem, associada ao disturbio do
comportamento”, e “TDAH, mas é secundario”’. Atualmente eles fazem uso dos
medicamentos respiridona e carbamazepina.

O parecer descritivo do Aluno A trouxe as seguintes informagdes: conforme
observamos durante o periodo, o Aluno A apresenta dificuldade no relacionamento,
com comportamento opositor imaturo e agressivo. O aluno grita ou apresenta choro
quando se sente contrariado, tem dificuldade de entender e cumprir as orientagdes e
regras da escola, demonstrando falta de limites em algumas atitudes observadas,
como sair da sala de aula sem o consentimento da professora. No aspecto cognitivo
o aluno apresenta dificuldade no processo de alfabetizagcdo, encontra-se no nivel pré-
silabico. Também apresenta dificuldade no raciocinio l6gico matematico, realizando
somente adi¢ao e subtragao simples. Apresenta bastante dificuldade de concentracao
e de manter o foco, ndo consegue manter-se sentado em sua cadeira, de organizar
seu material, de fazer as atividades que sao propostas e de compreender as
explicagdes da professora. A falta de concentragdo impede e dificulta a realizagéo das
atividades. Necessita de constante auxilio da professora e dos colegas para produzir,
ja que ainda ndo domina a leitura.

O parecer descritivo do Aluno B trouxe as seguintes informagdes: conforme
observamos durante o periodo o Aluno B é timido, no entanto, esta aos poucos se
entrosando com a turma. No aspecto cognitivo o aluno Ié parcialmente, omite algumas
letras, precisa de intervencao individual para comecar e continuar produzindo. Em sala
de aula o aluno apresenta bastante dificuldade de concentragdo, de organizar seu
material, de fazer as atividades que sao propostas e de compreender as explicacoes
da professora. Copia errado, trocando ou faltando partes do que esta escrito no
quadro, se desconcentra a qualquer barulho ou conversa que escuta. A falta de
concentragao impede e dificulta a realizagdo das atividades. Necessita de constante
auxilio da professora e dos colegas para completar as atividades, ja que ainda néo
domina a leitura. Apresenta dificuldade na construgéo do raciocinio I6gico matematico,
realiza somente adigao e subtracdo com unidades.

Aspectos especificos da pesquisa em relacdo a estes alunos estao descritos
em Nunes e Geller (2016; 2017b; 2017c).

Aluno P — 11 anos

Durante a anamnese a mae do Aluno P relatou que em sua casa residem 8
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pessoas, sendo elas: a mae, o padrasto, a avé materna, e um total de 5 criancas e
adolescentes, a filha do padrasto (17 anos), a irma mais velha (15 anos) que é fruto
de outro relacionamento da mae, além disso, a jovem sofre de depresséao, o Aluno P
(10 anos), a irma (9 anos), sendo que os dois também sao de outro relacionamento
da mae, e por fim o irmao cagula (6 anos) que é filho do seu atual marido, sendo esta
pessoa que o Aluno P chama de pai. Desde os 4 anos nao tem mais contato com o
pai biolégico e segundo a mae, o pai era bipolar. Cabe ainda destacar, que os pais
biolégicos do Aluno P, sdo primos. Sobre o nascimento da crianga, a mae ressalta que
0 mesmo nasceu com o corddo umbilical (3 voltas) enrolado no pescogo e além disso,
faltou oxigénio na hora do parto.

Aos 6 anos, quando residia no estado de Santa Catarina, o Aluno P foi
diagnosticado com CID-10 F70 (Retardo Mental Leve), F80.9 (Transtorno néo
especificado da fala ou da linguagem), FO0 (TDAH) e R06,5 (respiragao pela boca). A
crianga necessita urgentemente de acompanhamento fonoaudiolégico, mas a méae
relata dificuldades financeiras e também dificuldades para conseguir atendimento
gratuito no municipio, para esta especialidade (ird demorar em torno de 2 anos ou
mais). Assim, a criangca ndo tem nenhum atendimento que atenda as suas
necessidades.

Em relagdo aos medicamentos, a mae informou que estava medicando o Aluno
P com Nortriplina, utilizando-se de uma receita antiga, pois afirma que o posto de
saude muda de médico frequentemente e ela ndo vai mais ir Ia. Ela ficou um més sem
dar o remédio, mas teve que voltar a dar, pois a crianga estava ficando muito agitada
e agressiva. No entanto, mesmo com o retorno da medicagao ele ainda continua
agitado.

A mae relata que o Aluno P, gosta de cuidar dos animais do sitio e também de
ficar a noite acordado, indo dormir as 2 ou 3 horas da manha. Outro fator relevante é
qgue ele sempre demonstra interesse na leitura de manuais de instrugées. Quando faz
atividades muito agitadas, em muitos momentos se descontrola. Além disso, quando
€ contrariado, fica agressivo.

No periodo de margo a junho de 2017, o Aluno P passou por uma avaliagao
psicoldgica, atingindo “Q/ total de 66 que, comparado com criangas de mesma idade,
€ classificado como extremamente baixo”. Em relagdo ao indice de Memodria

Operacional ou MT, constatou-se que “seu desempenho foi inferior em atividades que
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envolvem a capacidade de reter brevemente as informagdées enquanto manipula e
opera outras, utilizando a ateng¢ao, concentragdo, controle mental e raciocinio”. Além
disso, durante a entrega da avaliagdo psicolégica, foi informado que a idade mental
dele varia entre 7 e 8 anos, sendo que, quando a avaliagao foi concluida, a crianga ja
estava com 11 anos.

Aspectos especificos da pesquisa em relacido a esse aluno estdo descritos em
Nunes e Geller (2017b).

Aluno R -10 anos

Durante a anamnese, a mée relatou que, logo nos primeiros dias de vida, a
crianga teve parada cardiaca e convulsdes. O Aluno R vive com os pais e uma irma
mais velha de dezenove anos, além de ter outro irmao de trinta e seis anos por parte
de pai que reside em outro local. Segundo relato da mae, a rotina diaria da crianca é
levantar, tomar café, brincar, tomar banho (sem autonomia para tal tarefa,
necessitando de auxilio), ir para escola, fazer lanche e o tema quando chega da escola
e frequentar a igreja.

Quando a crianga ingressou na pré-escola, teve dificuldades para adaptar-se a
escola e também para alfabetizar-se (na verdade, ela continua em processo de
alfabetizagédo) e apresenta muitas dificuldades na area da Matematica. Além disso,
tem dificuldades para recortar, € muito desatenta, ndo aceita ser contrariada e é
dependente da mae. Outro fator relevante € que ela ndo dorme sozinha, necessitando
do acompanhamento da mae para adormecer. Nos finais de semana a rotina é a
mesma, com excegao de eventuais passeios. O Aluno R gosta muito de brincar,
conversar (fala em excesso) e tem adoragao por cachorros.

Em relacdo as atividades escolares, o Aluno R frequentou escola de Educacéao
Infantil, e desde 2012 esta matriculado na escola, denominada Escola A, na qual
iniciou sua trajetdria na pré-escola, e desde esse periodo recebe AEE na SRM, devido
aos laudos meédicos apresentados por um hospital de Porto Alegre/RS, onde foi
diagnosticado com CID-10 G80 (Paralisia Cerebral), G40.8 — (outras Epilepsias), G
59.8 (aumento de ganglios - outras Mononeuropatias), G 57.9 (Mononeuropatia dos
membros inferiores), FO0 (TDAH), e o diagndstico de F70 (Retardo Mental Leve) esta
em processo de investigagdo pela equipe multidisciplinar que sempre destaca a

necessidade de acompanhamento pedagogico especial, para esta crianga.
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Cabe destacar, que apenas em julho de 2016 no mesmo hospital, a crianga foi
avaliada e apresentou “QI fotal de 77, o que significa desempenho intelectual,
considerando sua idade e a populacao brasileira, classificado em nivel limitrofe”. Além
disso, “evidenciou-se um uso intenso da fantasia e dificuldade de constituicdo da
identidade. Ademais, demonstrou pouca fluidez relacional e dificuldade no acesso
social, com tragos de impulsividade, desconfianga e imaturidade afetiva”. Atualmente
faz uso do medicamento Ritalina, apenas no periodo escolar, para manter atengao e
diminuir a agitacdo. A mée destaca, ainda, que a criancga ja foi atendida por diversos
profissionais como: neurologista, fonoaudidlogo, psicomotricista, psicélogo,
psicopedagogo e pneumologista.

Aspectos especificos da pesquisa em relacido a esse aluno estdo descritos em
Nunes e Geller (2017d; 2017e; 2017f). Na sequéncia, apresenta-se o subcapitulo
denominado percepcao das professoras diante da Educacgao Inclusiva, que envolveu

10 professoras dos 4 alunos participantes da pesquisa.

4.2 PERCEPCAO DAS PROFESSORAS DIANTE DA EDUCACAO INCLUSIVA*'

No decorrer da coleta de dados, a maioria das professoras relatou que, apesar
de terem cursos de graduagdo e poés-graduagdo, sentem falta de formagdes
especificas na area da Educacéo Inclusiva. Quando questionadas se haviam recebido
formacao ou orientacdo para trabalhar os conceitos matematicos com as criangas,
todas as professoras responderam que nao tiveram nenhuma formacao. Também se
obtiveram respostas semelhantes quando perguntadas se receberam material para
trabalhar a Matematica, mas uma professora afirmou que tem bastante material para

trabalhar os conceitos matematicos. A Professora K afirma:

Sim eu tenho bastante material na area I6gica, para trabalhar tanto com o
Aluno R, quanto com outros alunos de inclusédo, tenho bastante materiais
prontos. Eu também costumo construir muita coisa, porque as vezes o pronto
n&o é aquilo que o aluno precisa, as vezes, se vocé fizer uma brincadeira com
ele, sera muito mais significativo do que eu abrir o armario e pegar um jogo,
claro que as criangas adoram 0s jogos, mas quando se trata de situagdo
especifica, por exemplo se eu trabalhar um dominé da multiplicagdo com o
Aluno R, eu sei que ele ndo vai gostar, mas agora se eu pegar ali umas

41 Este subcapitulo foi publicado em: NUNES, C. S.; GELLER, M. A percepgao dos professores diante
da inclusdo de criangas com TDAH. In: Xl Congresso Nacional de Educac¢ao - EDUCERE, 2017,
Curitiba. Anais do Xlll Congresso Nacional de Educagido — EDUCERE. Curitiba: Pontificia
Universidade Catdlica, 2017a. p. 1535-1551.
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tampinhas, uma latinha e comegar a mostrar para ele como é feito essa
multiplicagdo, com a adicdo numa brincadeira bem ludica que ele perceba,
ele vai aprender muito mais. Entdo material é o que ndo nos falta, mas a
criatividade do professor é que tem que ser ilimitada, pois ndo é o material,
mas sim o professor. Eu costumo trabalhar questées envolvendo a
alfabetizacdo e a Matematica com o Aluno R, pois eu ndo fico s6 na
Matematica ou s6 na linguagem, eu dou énfase para as duas coisas, procuro
construir com a crianga as duas coisas. Porque uma coisa tem a ver com a
outra, por exemplo na Matematica, os probleminhas e as histérias
matematicas, vocé precisa da leitura, vocé precisa do entendimento, que esta
vinculado diretamente com o légico-matematico.

Em contrapartida, a Professora J ressalta que

Existe uma preocupagao primordial com a Alfabetizacdo e Letramento no
apoio a criangas com dificuldades de aprendizagem, ficando a Matematica
em segundo plano. Portanto ha a necessidade de intensificar também a
orientacdo e uso de materiais diversificados do ensino da Matemaética para
criangas com TDAH.

A Professora F destaca: “ndo recebi nenhum material para trabalhar no AEE e
néo tive nenhuma formacéao dentro da area da Matematica”. A Professora B fornece
uma resposta semelhante, afirmando que nao teve formacao e também nao recebeu
orientagcdo para trabalhar os conceitos matematicos com alunos publico-alvo da
Educacao Inclusiva e acrescenta: “infelizmente estes alunos sdo jogados nas escolas
publicas para dizerem que ha inclusdo”. A Professora S afirma que nao recebeu
formacado na area da Matematica, mas “procura se informar com artigos da internet,
para criar estratégias” (NUNES; GELLER, 2017a).

A partir do exposto, evidenciou-se que a Educacdo Inclusiva, de um modo
geral, carece de formacdo continuada para os professores. Da mesma forma,
verificou-se a fragilidade em relagdo a Matematica, pois as professoras, além de néo
receberem formacdo necessaria para trabalhar com essa area do conhecimento,
também ndo obtiveram orientagcdo e materiais para utilizar com as criangas publico-
alvo da Educagdo Inclusiva, especialmente na sala de aula regular. Os
posicionamentos das professoras sao preocupantes ao destacarem que os alunos
com deficiéncia sao jogados nas escolas para dizer que ha inclusdo e que a maior
preocupacao esta na Alfabetizacao e Letramento, em detrimento da Matematica.

Em consonancia com o apresentado, apoia-se na pesquisa de Macédo (2016)
que evidenciou a auséncia de formacao continuada para os professores de
Matematica de uma escola publica da rede municipal da cidade de Juazeiro do
Norte/Ceara, no campo da Educacdo Inclusiva, especificamente com criancas

diagnosticadas com TDAH. Além disso, Nunes e Geller (2016, p. 119) também
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enfatizam que “faz-se necessario articular agcbes que envolvam a Educagao
Matematica na perspectiva da Educacao Inclusiva”.

Retomando e refletindo sobre a colocagao da Professora B, “infelizmente estes
alunos s&o jogados nas escolas publicas para dizerem que ha inclusgdo”, busca-se
apoio na pesquisa de Pimentel (2012, p. 140) ao enfatizar que a falta ou inexisténcia
da formacgéao continuada “[...] gera o fenbmeno da pseudoinclusdo, ou seja, apenas da
figuracdo do estudante com deficiéncia na escola regular, sem que o0 mesmo esteja
devidamente incluido no processo de aprender’. Deste modo, entende-se que nao
basta o aluno estar matriculado e frequentando a escola, mas sim, que ele realmente
seja incluido e se sinta como uma pessoa que integra a turma e a escola na qual esta
inserido, participando das diversas atividades proporcionadas para a turma, ou seja,
realmente envolvendo-se no processo de aprendizagem, sempre respeitando e
levando em consideragao suas potencialidades e ritmo de aprendizagem (NUNES;
GELLER, 2017a).

Uma outra questao relevante que foi levantada por uma das professoras é a
construcao de materiais para utilizar com os alunos que estdo em AEE, pois nem
sempre o0 que ja esta pronto € o que vai atender as necessidades e especificidades
da crianca. Assim, na visdo dessa professora, a questao nao € o material, mas, sim,
a forma como o professor vai trabalhar com a crianca e, por isso, a criatividade dele
deve ser ilimitada. Em contraste com o que foi apresentado anteriormente, essa
mesma professora enfatiza que trabalha a Alfabetizacdo, o Letramento e a
Matematica em conjunto, pois elas estdo relacionadas e ndo devem ser ensinadas
desvinculadas uma das outras (NUNES; GELLER, 2017a).

No Quadro 25, apresenta-se a descricdo das categorias e subcategorias,
inspiradas na analise de conteudo proposta por Bardin (2011), que emergiram dos
questionarios e das entrevistas semiestruturadas realizadas com as professoras que
atuam na sala de aula regular e no AEE.

Quadro 25 — Descricao das categorias e subcategorias.

Categoria Subcategoria
1. Dificuldades no processo de | 1.1 Leitura e escrita.
aprendizagem 1.2 Conceitos matematicos.

1.3 Centrar a atencao.
1.4 Conter a inquietagdo motora.

2. Estratégias pedagdgicas 2.1 O aluno deve sentar proximo da professora.
2.2 Ajustes na organizagao da sala de aula.

2.3 Criar uma rotina.
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2.4 Atividades diferenciadas.
2.5 Chamar a atencao.

3. Recursos didaticos 3.1 Material concreto/Material de contagem.
3.2 Jogos pedagogicos.
3.3 Tabuada.
4. Familias 4.1 Resisténcia em aceitar o transtorno/deficiéncia.

4.2 Falta de apoio.

Fonte: Nunes e Geller (2017a, p. 1544).
Conforme exposto no Quadro 25, vieram a tona 4 categorias, divididas em

quatorze subcategorias, sendo elas: dificuldades no processo de aprendizagem
(dividida em quatro subcategorias), estratégias pedagodgicas (dividida em cinco
subcategorias), recursos didaticos (dividida em trés subcategorias) e familias (dividida
em duas subcategorias) (NUNES; GELLER, 2017a).

A primeira categoria refere-se a percepcédo das professoras em relagcado as
principais dificuldades no processo de aprendizagem dos alunos com TDAH e DI.
Segundo o relato das professoras, as principais dificuldades envolvem a leitura e
escrita, conceitos matematicos, centrar a atencao e conter a inquietagcao motora.

Em relacdo a leitura e escrita, a Professora H enfatiza que as principais
dificuldades do Aluno P estdo “nas jungbes e principalmente onde tem dificuldades
ortograficas”. Em consonancia, a Professora B apresenta informagdes ligadas as
subcategorias de leitura e escrita e conceitos matematicos, afirmando que a crianga

tem

Dificuldade na escrita de palavras, devido a dificuldade fonolégica, na qual
ainda faz trocas de letras t/d, v/f, na leitura daquilo que I1é. Nao tem autonomia
para ler sozinho. Em relagdo aos problemas matematicos, o Aluno P néo
possui a compreensdo e nem a autonomia necessaria a realizagao destes,
pois envolve a leitura e interpretacéo.

Ja Professora F destaca que “ele froca muitas letras em sua fala. Sua maior
dificuldade é na realizagdo de atividades mais complexas, principalmente quando
envolve a leitura e interpretagdo. Essa professora nos remete a subcategoria conter a
inquietagdo quando relata que a crianga “interage bem com a professora e 0s colegas,
mas quando sai para Educacéo Fisica extravasa”

Na segunda subcategoria, que envolve os conceitos matematicos, a Professora
D afirma que uma das dificuldades do Aluno R ‘“esta na Matematica”, e, em
conformidade, a Professora K também relata que sua dificuldade esta “na area Iégico-
matematica”. Ja apresentando as informagbes sobre a subcategoria centrar a
atencdo, a professora D destaca, ainda, que “ndo tem um motivo especifico para

mostrar-se desatenta, mas isso ocorre frequentemente”. Ja a professora K diz que



131

N&o tem um momento especifico, porque se ele é desatento e hiperativo,
qualquer barulho na sala vai tirar a sua atengdo. Depende, pois as vezes tem
o TDAH que é meio silencioso, pois tem aquele que ¢é hiperativo e aquele que
nao é hiperativo, entao vocé tem que ser um professor muito antenado, com
caderno, pois ndo é s6 passar uma atividade porque as vezes esta tdo
silencioso que o aluno nunca te mostra caderno e as vezes vocé tem 40
alunos e néo se da por conta e ai é uma bola de neve, pois ele vai indo e até
mesmo passando de ano e o professor ndo percebe, como o Aluno R que
esta no quarto ano e vai se empurrando, pois como que ndo viram que ele
nao construiu o numero.

As professoras dos Alunos A e B salientam que as criancas tém dificuldades
para centrar a atencgdo, ficar sentadas e ouvir as explicacdbes do professor
(subcategorias centrar a atengéo e conter a inquietagédo motora). Do mesmo modo, a

Professora J diz que a principal dificuldade das criangas

E manter o foco em determinada atividade, prestar atengdo nas explicacoes
verbais ao grupo e conter a inquietagdo motora. Eles apresentam
comportamento de desatencédo ou hiperativos, quando o ambiente na sala de
aula esta muito ruidoso, quando ocorre algum evento extraordinario ou
quando algum estimulo visual dentro ou fora da sala de aula o faga perder o
foco.

A Professora M afirma que as dificuldades dos alunos estao “na leitura e na
escrita”, assim como ressalta a Professora | que as dificuldades estdo ‘na
aprendizagem quanto a escuta, compreenséo de texto e gramatica”. Segundo afirma
a Professora C, “as dificuldades na Matematica estdo surgindo, principalmente na
resolucao de problemas, pois eles tém dificuldade na leitura e interpretacao do texto”.

As criangas com TDAH, na maioria dos casos, exibem problemas com o
desempenho académico, tais como o longo tempo para completar trabalhos,
resultados corretos modificados em trabalhos sentados e em tarefas de casa e fracas
habilidades de estudo. Em torno de aproximadamente 25% das criangas com TDAH
apresentam habilidades académicas abaixo da média e, por isso, exibem dificuldades
de aprendizagem (DUPAUL; STONER, 2007).

Em conformidade, Barkley (2002) destaca que entre 20% e 30% das criangas
diagnosticadas com TDAH podem apresentar pelo menos uma dificuldade de
aprendizagem relacionada a leitura, a ortografia e a Matematica. Além disso, as
subcategorias denominadas centrar a atengao e conter a inquietagdo motora estao
diretamente relacionadas com os comportamentos tipicos da criangca com TDAH,
apresentados no Quadro 9, conforme o DSM-V.

Na segunda categoria, denominada estratégias pedagogicas, evidenciou-se a
preocupacao de deixar os alunos o mais proximo possivel do professor. Segundo

relata a Professora C, “sempre procuro deixa-lo proximo dos meus olhos, costumo
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sentar do seu lado e acolher suas necessidades”. Em relagdo a subcategoria

organizagao, apresenta-se a resposta fornecida pela Professora K, na entrevista:

Tem que pensar em estratégias, se é uma familia que vocé conversa e ela
procura atendimento e faz uma avaliagdo realmente séria, se constata que
ela é diagnosticada com TDAH, o médico mesmo ja da uma medicacgao, dai
parece que as coisas ficam um pouquinho mais faceis, mas quando isso hdo
acontece ou até mesmo quando acontece, a gente enquanto educador tem
que pensar em estratégias de organizagdo em sala de aula, como colocar o
aluno perto de ti, colocar perto de um aluno que saiba um pouco mais para ir
dando um apoio para ele, vocé tem que pensar em estratégias para sanatr,
digamos assim, se tiver hiperatividade para ajudar ele a avangar, porque na
realidade ele ocasiona dificuldade de aprendizagem porque ele perde a
informagao, nao que ele tenha o cognitivo comprometido, mas sim porque ele
perdeu e ndo construiu em fungcdo de nao prestar atengéo, pois ele tem
capacidade sim, como qualquer outra crianga.

Na subcategoria criar uma rotina, apresentam-se as colocag¢des da Professora
J: “deve-se tragcar com o aluno alguns combinados que ficardo expostos na sala
através de desenhos com legendas por escrito, que serdo retomadas sempre que
necessario”. Em conformidade, a Associagao Brasileira de Déficit de Atengéo - ABDA
(2016) - apresenta um exemplo de ajustes na sala de aula que é a construgédo de
organizadores graficos, conforme a Figura 2, conforme Gomez e Téran (2012), para
planejar e estruturar o trabalho escrito e facilitar a compreensao da tarefa, pois as
atividades fornecidas aos alunos com TDAH devem ser detalhadas, fazendo-se
necessario planejar o tempo de modo objetivo, para que a crianga consiga visualizar
a ordem das tarefas propostas, auxiliando-a nas orientagdes temporal e espacial.

Na subcategoria atividades diferenciadas, busca-se o relato da Professora | ao
destacar que: ‘“faco atividades diferenciadas adequadas a sua condi¢do”. Na
subcategoria chamar a atencéo, a Professora H afirma “quando ha necessidade
chamo a ateng¢ao do aluno e tenho retorno imediato”. A Professora D também enfatiza
que “é preciso sentar perto dele ou ficar chamando a sua atenc¢éao”.

Na terceira categoria recursos didaticos, constatou-se que os recursos mais
utilizados pelas professoras da sala de aula regular, para trabalhar os conceitos
matematicos, foram material concreto/material de contagem e tabuada. No caso das
professoras do AEE, o recurso em destaque foram os jogos pedagdgicos. De acordo
com a Professora H, “uso as mesmas coisas que com os outros, tabuadas, caixinhas
de ovos com feijées e alguns lapis de cor para material de contagem”. A Professora B
também afirma que utiliza como recurso “materiais de contagem e tabuada”.

A Professora F ressalta:
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Falando da SRM vocé tem que partir muito do ludico, trabalhando a questao
da quantidade, dependendo do nivel de conhecimento dos alunos. Acho que
a gente tem que apostar bastante no raciocinio légico, porque eles
conseguem se desenvolver e gostam muito dos jogos de raciocinio, como
cara-a-cara, cilada, tangram, formas geométricas tudo envolvendo o que eles
aprendem na sala. A matematica eu trabalho muito com o ludico, com a
construgéo, gosto de trabalhar com jogos da memoria e jogos de estratégias.
Foi através desses jogos que descobrimos que o Aluno P ndo aceita perder
e, por isso, é necessario trabalhar esse ponto. Sabe o que me indigna é as
pessoas que estudaram que se formaram chegar e ficar na posicdo de que o
AEE ¢ reforgo”. A Professora J disse que utiliza “principalmente o material
concreto até a crianga conseguir assimilar a constru¢do de quantidade.
Também o uso de jogos diversos atrai a atengéo de criangas com TDAH.

A partir do apresentado, busca-se embasamento tedrico na pesquisa de
Macédo (2016) que evidenciou como um aspecto positivo e benéfico para os alunos
com TDAH a utilizagado de jogos pedagdgicos na sala de aula. Além disso, autores
como Groenwald e Timm (2000) e Kamii e Declark (2003) destacam que os jogos
pedagdgicos sao fortes aliados para a aprendizagem da Matematica na sala de aula
(NUNES; GELLER, 2017a).

Na quarta e ultima categoria, denominada familias, emergiram duas
subcategorias que envolvem a resisténcia das familias em aceitar o
transtorno/deficiéncia das criancas e a falta de apoio delas. Nas respostas da
Professora H, evidenciou-se que ‘parece que agora depois de quase um ano de
insisténcia, teremos o retorno necessario da familia, pois a mesma foi buscar
acompanhamento médico (fono, neuro e ortodontia), para o Aluno P”. Em consonancia

a Professora F afirma que

A parceria da familia é primordial, mas o problema é que muitas familias ndo
se ajudam e ndo querem ajudar o filho, pensar no seu desenvolvimento, pois
hoje ele é crianca e amanhé ele sera um adulto e dai como ele vai se virar
nesse mundo? As experiéncias que eu tive com as familias de alunos com
deficiéncia ndo foram boas também. Olha o que a méae diz sobre o Aluno P
“ele ¢ agitado assim mesmo”. No caso dele a familia ndo vai atras, pois levou
muito tempo para conseguir uma fono, pois ele tem muitos problemas
relacionados a leitura.

Em relagao aos Alunos A e B, a Professora J destaca que “o retorno depende
muito de como a familia vé estas criancas. O TDAH ainda é motivo de desconfianca
por parte da familia, que em alguns momentos resiste em aceita-lo como transtorno
real que necessita de tratamento”. Em concordancia, a Professora M enfatiza que
solicitou ajuda da familia, mas “nédo obteve retorno” (NUNES; GELLER, 2017a).

No caso do Aluno R, a Professora D afirma: “converso diariamente com a méae,

mas nem sempre tenho o apoio que preciso”. E a Professora K relata que

O grande problema é os pais entenderem que o filho tem um problema e
aceitarem, porque as pessoas nao aceitam que os filhos tém TDAH, pois
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acham que isso ndo existe e é bem capaz que o meu filho vai ter. Além disso,
tem professores que acreditam que o TDAH é prequiga, besteira ou que estao
inventando a doenga do século ou que isso ndo existe, mas na verdade nao
é bem assim, pois o TDAH existe sim.

Em relac&o a categoria denominada familias, verificou-se uma similaridade com
a investigacdo de Macédo (2016), pois elas tém dificuldades para aceitar o
transtorno/deficiéncia da crianga e, na atual conjuntura familiar, percebe-se que as

pessoas estdo cada vez mais distantes umas das outras e isso

[...] vem prejudicando a formagdo das criangas, em especial as criangas
acometidas com TDAH, pois necessitam de mais orientagdes no decorrer da
sua caminhada, podendo provocar um descontentamento da crianga em
relacdo aos pais. Com uma carga de trabalho exaustiva, os pais ao chegar
em casa, muitas vezes acompanhados com um estado de estresse e
irritacdo, ndo dao atengdo necessaria a crianga da forma como ela deseja
(MACEDO, 2016, p. 109).

A partir do exposto, entende-se que o trabalho efetivo e em conjunto com a
familia e a escola pode ajudar a promover o envolvimento da crianga com TDAH em
atividades que tendem a apoiar a aprendizagem e 0 sucesso escolar, de modo que
ela possa desenvolver habilidades sociais para ter um bom convivio em sociedade,
diminuindo ou estabilizando os sintomas comportamentais do transtorno (DUPAUL,;
STONER, 2007). Além disso, encontra-se, de fato, suporte tedrico nos apontamentos
de Vygotsky (2005, 2007), ao defender o processo de ensino e aprendizagem sem
colocar em primeiro lugar as deficiéncias ou os déficits, mas, sim, olhar para as
potencialidades das criangas.

Na sequéncia, apresenta-se as intervengdes pedagdgicas voltadas para a
aprendizagem da Matematica que foram implementadas com os 4 alunos
participantes da pesquisa. As intervencgoes estao dispostas em dois momentos, sendo
eles: os sete processos mentais basicos e a resolugdo de problemas. Nesses
momentos, utilizou-se as seguintes estratégias de intervencgéo: jogos pedagdgicos,

tecnologias e material concreto.

4.3 INTERVENCOES PEDAGOGICAS E APRENDIZAGEM MATEMATICA DOS
ALUNOS*

As observacgdes e intervengdes pedagogicas com os alunos, ocorreram no

periodo de junho de 2016 a junho de 2017, sendo que uma vez por semana a

42 Parte dessa segéo foi publicada em: Nunes e Geller (2016; 2017b; 2017¢; 2017d; 2017¢e; 2017f).
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pesquisadora acompanhava e desenvolvia as atividades na SRM, durante 45 minutos,
sob orientagdes das professoras atuantes no AEE. O mesmo ocorria na sala de aula
regular, pois uma vez por semana, durante 2 horas, a pesquisadora também
acompanhava os alunos nas aulas de Matematica, sob orientagao da professora titular
da turma. Para registrar as observagdes (Apéndice E) e interven¢des pedagdgicas, a
pesquisadora utilizava diariamente o seu diario de bordo e o celular, para fotografar e
filmar os alunos, durante todas as atividades.

No decorrer das observagdes, percebeu-se que as professoras (tanto da sala
regular, quanto do AEE) utilizavam distintas estratégias de intervengao, para trabalhar
0s conceitos matematicos com os alunos, como por exemplo: material de contagem,
jogos pedagogicos (que variam desde jogos confeccionados ou adquiridos pelas
escolas/professoras), livros didaticos, livros paradidaticos e recursos tecnoldgicos,
sendo este ultimo trabalhado apenas na SRM.

Deste modo, as intervengdes pedagodgicas na aprendizagem Matematica,
foram planejadas e organizadas em dois momentos, sendo eles: os sete processos
mentais basicos (correspondéncia, comparacdo, classificagcdo, sequenciagao,
seriacao, inclusado de classes e conservagao) e a resolugéo de problemas. Assim, para
investigar esses processos, bem como a resolugao de problemas, a pesquisadora
juntamente com as professoras do AEE e da sala regular, realizou intervengdes
pedagdgicas envolvendo as seguintes estratégias de intervengéo: jogos pedagdogicos
(AEE e sala regular), tecnologias (AEE) e material concreto (sala regular).

Neste cenario, vale ressaltar que, em nenhum momento, esta investigagao teve
por finalidade comparar os alunos participantes da pesquisa, mas, sim, compreender
possiveis similaridades em relagdo a aprendizagem Matematica e ao processo
inclusivo das criangas matriculadas na rede municipal de ensino de Gravatai/RS.
Assim, a analise das observagdes e intervengbes pedagogicas foi realizada
individualmente (aluno por aluno), no entanto, apresenta-se uma analise panoramica,
do processo de aprendizagem dos conceitos matematicos na perspectiva da
Educacéo Inclusiva.

Cabe ainda destacar, que as observagdes e todas as intervengdes pedagdgicas
foram realizadas com os 4 alunos participantes da pesquisa. Além disso, foram
analisadas, tendo como aporte o referencial tedrico apresentado no capitulo 2

(Educacao Inclusiva) e no capitulo 3 (Educagdao Matematica), buscando também
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confrontar esses dados com os seguintes registros escolares: PDI (Apéndice 1),
adaptagdes curriculares (Apéndice J) e pareceres descritivos da sala regular e AEE
(Apéndices K e L). Antes de implementar as intervengdes pedagdgicas, foi realizada
uma sondagem inicial (Apéndice H), proposta pelas professoras da sala de aula
regular e verificou-se que os 4 alunos apresentaram dificuldades para ler o enunciado
das atividades e mesmo com auxilio, apresentaram lacunas na resolugcao das
atividades matematicas que lhes foram propostas.

Assim, o primeiro momento, apresenta-se as intervengdes pedagdgicas que
foram realizadas no AEE envolvendo os sete processos mentais basicos para
aprendizagem da Matematica (correspondéncia, comparagédo, classificagéo,
sequenciagdo, seriagdo, inclusdo de classes e conservagao) destacados por
Lorenzato (2011) e Sampaio (2014). Entretanto, cabe destacar que em todas as
intervengcbes ao longo de um ano de coleta, fez-se necessario, adaptar o tempo,
lembrando que cada atendimento no AEE é de 45 minutos, pois os alunos perdiam o
interesse muito rapido, permanecendo na mesma atividade, por no maximo 10
minutos. Assim, uma atividade envolvendo conceitos matematicos era desenvolvida
no AEE durante esse periodo de tempo e, posteriormente no mesmo atendimento, se
priorizava o trabalho com questdes relacionadas a aprendizagem da leitura e da
escrita pelo tempo restante. Além disso, foi necessario adaptar as quantidades das
atividades, pois no caso do Aluno R, o mesmo conseguia quantificar até as unidades
e os Alunos A, B e P conseguiam quantificar até as dezenas.

1. Correspondéncia

Esse processo mental também é destacado por Gelman e Gallistel (1978) nos
principios de contagem (primeiro principio), em que cada objeto deve ser contado uma
unica vez e corresponder com o0 nome de um numeral, isto é, a crianga deve
estabelecer a relagdo um a um. Para Lorenzato (2011, p. 94), “a correspondéncia é
um processo mental fundamental para a constru¢gao dos conceitos de numero e das
quatro operagdes”.

Nesse contexto, inicialmente foram implementadas intervengbes pedagogicas,

envolvendo o uso do material dourado*®, sendo que as descricdes das atividades a

43 Criado para auxiliar o processo de ensino e aprendizagem do Sistema de Numerag&o Decimal-
Posicional e dos métodos para efetuar as operagdes fundamentais (os algoritmos). Seu uso evoluiu e
hoje pode ser utilizado para o estudo de fragdes, conceituagéo e calculo de areas, volumes e outros.
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seguir sao oriundas das filmagens realizadas durante a pesquisa. Em um primeiro
momento, o recurso foi apresentado para as criangas e, posteriormente, as
professoras do AEE e/ou a pesquisadora explicaram e trabalharam as nog¢des de
quantidade, mostrando que 1 cubinho representava 1 unidade, 1 barra representava
1 dezena e 1 placa representava 1 centena, conforme a Figura 1144,

Figura 11 — Interven¢des com material dourado (correspondéncia).

placa barra cubinho

1 centena ou 1 dezenaou 1 unidade
10 dezenas ou 10 unidades
100 unidades

Fonte: Nunes e Geller (2016, p. 116).
Na Figura 11, por exemplo, a professora do AEE abordou as unidades com o

Aluno A, sendo que sao dispostos sobre a mesa 7 cubinhos que correspondem a 7
unidades. Assim, a professora apontou com o dedo e pronunciou o numeral
correspondente a quantidade de cubinhos. Posteriormente, a professora apresentou
ndimeros em E.V.A.#® para que a criancga representasse a quantidade com o material
dourado. Durante a execugao da atividade, percebeu-se que a crianga conseguiu
estabelecer a correspondéncia termo a termo, no entanto, apresentou algumas
dificuldades iniciais ao ser questionada sobre a quantidade de unidades e dezenas
que havia representado. Assim, as explicagbes sobre unidade, dezena e centena
eram retomadas com muita frequéncia, pois o aluno parecia esquecer do que lhe foi
ensinado. Nesse contexto, conforme Nunes e Geller (2016), a Professora J relatou
que o Aluno A “quantifica de maneira I6gica com o auxilio de material concreto, mas
nédo retém a informagdo por muito tempo e acaba esquecendo as coisas; ele tem

dificuldades na memorizagéo”.

4 Em todas as figuras, os alunos e as professoras aparecem com o rosto alterado por um aplicativo
para preservar seu anonimato.

45 E uma folha fina de borracha que pode ser utilizada em distintas atividades escolares, artesanais e
industriais.
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Situacgdes semelhantes ocorreram com os Alunos B e P, pois ambos também
conseguem estabelecer a correspondéncia um a um, mas, em determinados
momentos, confundem-se ou esquecem-se de que os cubinhos correspondem as
unidades, e as barras, as dezenas. No caso dos Alunos B e R, constatou-se que,
dependendo da situagdo, na hora da contagem, eles acabam pronunciando mais
nomes de numeros do que o movimento que fazem com as maos. Na subcategoria
resolucao de problemas, ha uma situagdo em que o Aluno B separa uma quantidade
de tampinhas adequada, porém, na hora de contar, acaba contando uma tampinha a
mais. Ja o Aluno R, durante a resolugéo de problemas, chega a representar, por meio
de desenhos, 6 moedas, porém, no momento de contar, acaba contando 7 moedas.

Neste cenario, busca-se apoio tedrico no DSM-V (2013) ao destacar que as
criancas com TDAH frequentemente cometem erros por falta de cuidado, tém
dificuldades em manter a atengao e em seguir instrugdes, além disso, € muito comum
elas se esquecerem das atividades diarias que precisam ser realizadas. Por isso que,
em determinadas tarefas, faz-se necessario explicar mais de uma vez o que deve ser
feito, pois, as criangas podem perder o foco e se esquecerem das explicagdes.

Em relagdo ao Aluno R, verificou-se ainda que ele consegue estabelecer a
correspondéncia um a um até as unidades, no caso, até o numero 9 (quando esta
desatento, perde-se na contagem). De acordo com as informagdes fornecidas pela
professora da sala de aula regular, esse aluno consegue contar até o numero 29, mas
possui muitas dificuldades para realizar a correspondéncia quantidade e numeral,
para numeros maiores do que 9. Essas situagdes podem ser confirmadas nos
pareceres descritivos da sala de aula regular do ano de 2016, quando a crianga estava
cursando o 4° ano. Além disso, muitas dessas situacdes estdo em consonancia com
os comportamentos tipicos do TDAH apresentados pelo DSM-V (2013). De acordo

com os pareces descritivos, o Aluno R

Ainda tem dificuldades no reconhecimento dos numerais. Nao consegue
realizar sozinho seus deveres, tem dificuldades para copiar do quadro e ndo
consegue entender certas ordens dos exercicios, necessitando
constantemente da professora e/ou monitora, tendo bastante dificuldades
também para organizar-se com seu material. R esquece com facilidade as
explicagbes dadas para executar as tarefas, questiona inimeras vezes o que
Ja foi explicado.

Neste cenario, foram realizadas com o Aluno R distintas intervencgdes

pedagdgicas envolvendo a correspondéncia. Na Figura 12, apresenta-se uma
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atividade, cuja finalidade era “favorecer a integragdo da ordinalidade com a
cardinalidade no conceito de numero” (LORENZATO, 2011, p. 99).

Figura 12 — Intervengdes com numeros de 0 a 9 (correspondéncia).

Fonte: a pesquisa (2016).
O material utilizado era composto por 45 pinos e numerais de 0 a 9, tendo cada

numeral tantos furos quanto a quantidade a que corresponde. Assim, 0s humerais e
os pinos foram entregues para a crianga, e ela optou por desenvolver a atividade no
chao sobre um tapete. Ao completar a quantidade de pinos necessarios em cada furo,
a crianga era questionada sobre quantos furos foram preenchidos. Em todos os
momentos desta intervencgao, a crianga precisou reiniciar a contagem, indicando com
os dedos das maos cada pino e pronunciado o numeral, conforme apresentado na
Figura 12. Para Lorenzato (2011), o processo de contagem inicia-se com a
manipulagdo de objetos; depois, a crianga encosta o dedo em cada objeto e fala o
numeral; posteriormente, aponta os objetos com os dedos, mas sem toca-los, e, por
fim, a contagem acontece por meio do movimento dos olhos. Em conformidade,
Ruckert (2012) enfatiza que, dentre as estratégias de contagem, a menos econdmica
€ recomecar a contagem do numero 1. Assim, constatou-se que o Aluno R ainda
utiliza, conforme ressalta Ruckert (2012, p. 55), “[...] procedimentos e estratégias de
contagem muito iniciais, ja abandonados por seus pares de mesma idade”. Além
disso, constatou-se que o aluno escreveu o numero 3 de forma espelhada.

Nas observagdes em sala de aula e no AEE, o Aluno R declarou seu gosto por
animais, e, assim, foi planejada uma intervengao pedagdgica onde a crianga deveria
alimentar (utilizando graos de feijao) os animais, sendo que foi combinado que cada
animal poderia receber apenas um alimento. Inicialmente, a atividade foi desenvolvida
apenas com a manipulagao dos animais e dos alimentos (feijdes), mas a professora
do AEE sugeriu que se trabalhasse com os numeros em E.V.A., com a escrita por

extenso e com a escrita dos numerais, para, posteriormente, contorna-los com uma
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linha (a crianga escreve alguns numeros e letras de forma espelhada). A cada numero

trabalhado, a crianga colava em um caderno as atividades desenvolvidas (Figura 13).

Figura 13 — Intervengdes com numeros de 0 a 4 (correspondéncia).

Fonte: Nunes e Geller (2017d, p. 230).
A partir da Figura 13, é possivel observar que o Aluno R foi capaz de concluir

a atividade até o numero 2 estabelecendo a correspondéncia termo a termo, mas, a
partir do numero do 3, a crianga comegou a se desorganizar e, na sequéncia, perdeu
o interesse na tarefa, mesmo sendo trabalhado com os animais de que ela tanto gosta.
Vale destacar que essa proposta de intervengdo foi desenvolvida em distintos
atendimentos na SRM, pois a crianga apresenta muitas dificuldades em permanecer
na mesma atividade por muito tempo. Além disso, a professora do AEE relatou que é
muito dificil o Aluno R concluir uma atividade na SRM e na sala de aula regular, mesmo
sendo incentivada a permanecer na atividade, também destacando que o caderno de
aula é bastante incompleto e desorganizado.

DuPaul e Stoner (2007) enfatizam que as criangas com TDAH apresentam
muitas dificuldades para concluir as tarefas, pois costumam ser desorganizadas, néo
conseguindo prestar atengdo durante as instrugdes, sendo muito comum se
esquecerem das atividades diarias. Em conformidade com o exposto, compreende-se
que o papel do professor é fundamental neste processo de aprendizagem, pois faz-se
necessario encorajar as criangas a pensarem sobre 0 numero e as quantidades de
objetos quando estes sejam significativos para elas, sendo este um dos principios de

ensino destacados por Kamii (2011).
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Na Figura 14, apresenta-se um aplicativo gratuito, denominado Kids Math
Games, que foi utilizado com os 4 alunos para trabalhar o reconhecimento dos
numeros e das quantidades, bem como um quebra-cabeca que foi confeccionado pela
pesquisadora, para auxiliar as criangas no entendimento da correspondéncia.

Figura 14 — TIC e quebra-cabega dos numeros (correspondéncia).

Level Grade  Scores Time
0:0:4

Time level: 2
1: no limit v 5

Fonte: adaptado de Nunes e Geller (2017f, p. 9).
Durante as intervengdes pedagdgicas envolvendo as TIC, percebeu-se que 0s

alunos ficaram mais interessados pelas atividades propostas. No caso dos Alunos A,
B e P, constatou-se que os trés foram capazes de estabelecer a correspondéncia
termo a termo, conseguindo concluir os 5 niveis do game que envolvia o
estabelecimento de relagdes entre numeros e quantidades, no caso, de frutas e
animais até o numero 30. No quebra-cabega dos numeros, as criangas conseguiram
encaixar as pegas com sucesso, sendo que também foram trabalhadas oralmente as
quantidades apresentadas em cada situagcdo, em que a pesquisadora questionava
quantos cachorros havia ou quantos dedos das méaos estavam levantados e assim por
diante. Nessa atividade, também era possivel trabalhar a classificacdo, pois as
criangas poderiam organizar as peg¢as do quebra-cabega por numeral, escrita por
extenso, animais/objetos e dedos das maos. No entanto, os Alunos A, B e P ficaram
livres para resolver o quebra-cabega, mas nenhum teve a iniciativa de organizar as
pecas, assim as pecas ficaram todas misturadas sobre a mesa, fazendo com que eles
demorassem bastante tempo para concluir a atividade.

Em relacdo ao Aluno R, Nunes e Geller (2017d) evidenciaram que ele ainda
esta estabelecendo a correspondéncia um a um, pois, em distintos momentos, fez a
contagem das frutas e dos animais de maneira equivocada, contando quantidades

maiores ou menores, dependendo da situacdo. No entanto, mesmo quando a crianga
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marcava o numero que nao correspondia a quantidade, era incentivada a continuar a
tarefa. Assim, a crianca necessitou de auxilio constante para resolver essa atividade,
e, além disso, vale destacar que o Aluno R permaneceu no primeiro nivel do game,
tendo muitas dificuldades no processo de contagem. Neste cenario, apoia-se nas
pesquisas desenvolvidas por Lorenzato (2011, p. 95), pois para este autor, a maioria
‘[...] das dificuldades que as criangas apresentam, na aprendizagem inicial da
aritmética, deve-se ao fato de elas ndo terem compreendido o processo de
correspondéncia em toda a sua abrangéncia”.

Na montagem do quebra-cabega, o Aluno R teve dificuldades para encontrar
as pecas correspondentes e, em fungao disso, teve a iniciativa de juntar as pegas que
eram similares em pequenos grupos (classificagdo). Tal situagcédo foi observada e
enfatizada de forma positiva pela professora do AEE e pela pesquisadora, pois na
Educacao Inclusiva cada passo € uma grande conquista. Todavia, durante o processo
de classificagado, a crianga visualizou, em uma das pec¢as do quebra-cabecga, alguns
peixes e, em seguida, parou a atividade e comegou a chorar. Entdo perguntou-se ao
Aluno R o que havia acontecido, pois estava indo muito bem na atividade. A crianca
relatou o seguinte “meu peixinho beta morreu ontem e agora eu lembrei dele”. Assim,
essa foi mais uma atividade que ficou incompleta, mas a professora do AEE conversou
com o Aluno R e aproveitou para trabalhar questdes que envolvem a perda e
posteriormente relatou a situacdo para a mae da crianca e essa afirmou que realmente
o peixinho de estimagéo havia morrido, mas isso ja fazia mais de um ano. Segundo
Pfanner e Marcheschi (2008), a MT das criangas com DI é comprometida, podendo
ocasionar um déficit de capacidade de sinteses cognitivo-afetivas e de fantasia. Para
Maia (2011), as criancas diagnosticadas com PC e DI apresentam maiores
dificuldades no ambiente escolar, no desenvolvimento, na possibilidade de interagao
social e educacgao, devido ao comprometimento cognitivo.

2. Comparagao

Segundo Lorenzato (2011, p. 101), “antes e fora da escola, as criangas ja fazem
naturalmente comparacdes de tamanhos, formas, cores, quantidades e etc.”. Na
escola, estes conhecimentos devem ser aproveitados “[...] para estimular as criancas
a encontrar semelhancgas e diferengas que caracterizam o que se deseja comparar”.

Nas intervengbes pedagodgicas envolvendo o processo de comparagao,

utilizou-se uma proposta de atividade sugerida por Lorenzato (2011, p. 108), cuja
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finalidade era “auxiliar o reconhecimento da nocédo de contrario; propiciar a
comparagao entre elementos pertencentes a uma mesma categoria ou a diferentes
categorias”. Para tanto, fez-se uso de um livro paradidatico, onde as criangas podiam
folhear as suas paginas, para comparar situagées de uma mesma pessoa, objeto ou
lugar. Assim, na Figura 15, apresentam-se exemplos que podem ajudar o processo
de reconhecimento das nog¢gdes de contrario.

Figura 15 — Reconhecimento da nogao de contrario (comparagéo).

Fonte: a pesquisa (2016).

A intervencgao proposta nao ficou restrita ao livro paradidatico, pois, a partir das
comparagoes entre limpo/sujo, seco/molhado, baixo/alto, largo/estreito, dentro/fora,
rapido/devagar, em cima/embaixo, acordado/dormindo, grande/pequeno, vazio/cheio,
gordo/magro, rigido/macio, sentado/em pé, quente/frio, pesado/leve, conforme o
Quadro 20 (vide pagina 101), buscou-se estabelecer relagdes com pessoas/objetos
presentes na sala de aula. No entanto, cabe destacar que os 4 alunos tém dificuldades
para diferenciar esquerda e direita, sendo que o entendimento desses conceitos é
fundamental na Matematica e também na escrita, pois, segundo Nunes e Geller
(2017e), usualmente se Ié e se escreve da esquerda para direita e, quando a crianga
estd em processo de construgdo dessas no¢des matematicas, pode haver obstaculos
em relagéo a organizagao espacial no caderno ou em uma folha de papel ao desenhar,
por exemplo.

Neste contexto, Lorenzato (2011, p. 24) destaca que esses conceitos devem
ser inseridos ou revisados “[...] verbalmente e por meio de diferentes situagdes,
materiais manipulaveis, desenhos ou pessoas”, tendo em vista que essa diversidade

pode facilitar a percepgcédo das criangas. Assim, Nunes e Geller (2017e, p. 46)
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destacam que “foram realizadas ag¢des tais como: colocar a mao esquerda no pé
direito, a mé&o direita na orelha esquerda, piscar o olho direito, levantar a perna
esquerda, entre outras”. Essas acdes foram desenvolvidas com os 4 alunos e, no
decorrer das intervengbes pedagdgicas, eram retomadas, mas constatou-se que as
criangas continuam no processo de construcao de tais conceitos.

Para Lorenzato (2011, p. 25), o professor deve ter muita clareza e compressao
desses conceitos, “[...] para que ele possa ter seguranga na condugao das atividades
com as criancas”. Entretanto, percebeu-se um equivoco por parte da professora do
AEE, em relagao aos pareceres descritivos e o PDI do Aluno R, pois, nos registros de
2016, destaca-se que “a preferéncia manual é a direita”, porém, ao analisar 0s
registros de 2017, verificou-se que consta o seguinte “a preferéncia manual é a
esquerda”, sendo esta ultima que condiz com a realidade da crianca.

Uma outra intervencdo, também sugerida por Lorenzato (2011), envolveu
atividades com os blocos logicos, tendo como finalidade estimular a percepg¢ao de
semelhangas e diferengas. Os blocos légicos foram colocados sobre a mesa,
conforme a Figura 16, e perguntava-se se a crianga reconhecia as formas
geométricas. Os alunos foram capazes de reconhecer o tridngulo e o quadrado, sendo
que o circulo foi chamado de “redondo” pelas 4 criancas. Também foram realizados
outros questionamentos em relagao aos blocos, como por exemplo, colocar a pecga
com formato de tridngulo ao lado da pe¢a com formato de quadrado e perguntar se
sao diferentes ou parecidas. Os alunos observaram, manusearam e trabalharam com
as pecas sobrepostas, identificando, assim, que elas eram distintas.

Figura 16 — Semelhancgas e diferengas entre os blocos l6gicos (comparagéo).

e,

Fonte: Nunes e Geller (2016, p. 115).
Ainda em relagdo ao processo de comparacgao, constatou-se que o Aluno R

apresenta muitas dificuldades para compreender que 10 unidades € o mesmo que 1
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dezena. Na sequéncia, apresentam-se de forma mais detalhada as atividades com
material dourado, desenvolvidas no AEE com este aluno. A Professora K (AEE)
explicou novamente para o Aluno R que “cada cubinho corresponde a uma unidade”.
Entdo, a professora colocou sobre a mesa um numero em E. V. A., e pediu para a
crianga representar com o material dourado. A atividade levou algum tempo, pois, as
vezes, ele acabava se perdendo na contagem, e era necessario recomecgar, mas a
atividade foi concluida com sucesso até o numero 10. Ao chegar no numero 10, a
Professora K interveio novamente e explicou ao Aluno R que “as 710 unidades que
foram representadas com os cubinhos podem ser substituidas por uma barra que
corresponde a uma dezena que é igual a 10 unidades” (NUNES; GELLER, 2017e).

O aluno observou e afirmou: “eu ja aprendi isso”. Entdo a Professora K elogiou
e perguntou: “se vocé ja aprendeu, sabe me dizer se 10 unidades que correspondem
a 10 cubinhos é a mesma coisa que uma dezena que corresponde a uma barra”? O
aluno pensou e colocou os 10 cubinhos ao lado da barra (Figura 17); em seguida,
contou os cubinhos e, depois, a quantidade que tem na barra. Entdo a Professora K
questionou: “sdo iguais”? E o aluno respondeu: “as vezes”, e depois afirmou que “ndo
s&o iguais’.

A professora fez a mesma representacdo no quadro, e o aluno continuou
afirmando que 10 unidades e uma dezena sao diferentes. Por fim, em uma ultima
tentativa, foi mostrado, em numero e depois representado em material dourado, o
numero 25. A professora explicou e mostrou que o numero 25 corresponde a duas
dezenas e cinco unidades. Entédo a professora perguntou: “que numero nés acabamos
de representar”? O aluno, ja com um semblante de irritagdo e desmotivado, contou o
material sobre a mesa e responde: “sete” (NUNES; GELLER, 2017e).

Figura 17 — Material dourado (comparagao).

barra cubinho

1 dezenaou 1 unidade
10 unidades

Fonte: adaptado de Nunes e Geller (2017e, p. 44).
Analisando a situacao, percebeu-se que o aluno contou os cinco cubinhos e as

duas barras, chegando ao resultado equivocado que foi o numero sete. No entanto,
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ao mostrar em uma folha o numero 25 e colocar uma seta nos numeros
(decomposigao), ele saberia que o cinco € a unidade, e o dois é a dezena. Segundo
relatou a Professora K, “ele sabe identificar quem é a unidade e a dezena, mas
mecanicamente”, constatando, ainda, que a “crianga consegue quantificar até 10, mas
nédo consegue internalizar as novas informagdes e por isso, é necessario buscar
atividades que despertem o prazer em aprender”. Ademais, a Professora K também
destacou outros pontos fundamentais em relagdo a aprendizagem de conceitos

matematicos desse aluno, ao enfatizar que:

Na area Iégica o Aluno R tem uma defasagem muito grande, porque ele ndo
construiu os numeros, e a gente percebe isso. Ele perdeu a construgdo do
numero, ndo posso te afirmar assim o que aconteceu, com certeza se foi de
repente, se passou despercebido pela professora, mesmo ele sendo um
aluno de inclusdo. As vezes passa mesmo, porque as turmas sdo grandes e
muitas vezes ndo tem monitor para dar um suporte para o professor da sala
de aula regular. Esse ano ele teve monitor até o més de agosto, pois nos
outros anos eu nao sei te dizer como ficou a situagdo do monitor. Mas para
ele chegar no quarto ano e ter esse buraco na area logica, muitos fatores
podem estar envolvidos, pois pode ser la na casa dele que nao deram o apoio
necessario. O que eu sei é que a gente tem que trabalhar agora, tentar sanar
essa defasagem dele e construir o numero, resgatando tudo o que foi perdido,
para que ele consiga avangar direitinho, estou acompanhando tudo, mas te
dizer assim, ndo sei te afirmar o que aconteceu. O minimo que eu posso te
dizer que ele perdeu informagbes, que ele se distraiu e foi perdendo
informacgoées, e a professora ndo se deu conta disso, tinha que ter sido mais
orientada, ter cuidado mais de perto, pois é um aluno que ndo pode ser
deixado de canto. O Aluno R é um aluno que deve sentar na frente, que tu
puxe mesmo e pergunte, e ai, vocé entendeu? Entdo me mostra se vocé
entendeu, de repente pode ser que tenha acontecido isso também, e também
porque ele tem uma Deficiéncia Intelectual envolvida, entdo séo duas coisas
que comprometem muito a aprendizagem. Talvez ndo seja sé o déficit de
atencao, mas também a Deficiéncia Intelectual que pode ou ndo comprometer
(NUNES; GELLER, 2017e, p. 45).

A partir das colocagdes da Professora K e das intervencdes realizadas,
constatou-se que o Aluno R apresenta muitas lacunas em seu aprendizado,
especialmente em relagdo ao processo de construgdo do numero. Além disso, a
transferéncia da monitora que auxiliava a crianga nas tarefas, para outra escola,
prejudicou o seu desempenho escolar. Assim, o Aluno R ficou todo o segundo
semestre de 2016 sem ter o acompanhamento de um monitor, abalando seu estado
emocional, pois ele tinha um vinculo afetivo muito forte com a monitora que foi
remanejada.

3. Classificagao

A partir do processo de comparagao, Lorenzato (2011, p. 109) destaca que é
“[...] possivel separar os objetos segundo o que eles ttm em comum, ou o que tém de

diferente. Muitas das dificuldades que surgem na classificagéo estdo no processo de
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comparagao mal realizado. Toda classificagdo exige uma prévia comparagao”.

Lorenzato (2011, p. 109) afirma ainda que

Para classificar é preciso escolher ou determinar um critério, e este baseia-
se num atributo comum aos elementos que serdo classificados. A fim de
facilitar as criangas a descoberta de algum critério Util a classificagao,
devemos auxilia-las na percepcao de semelhancas e diferencas entre os
objetos a serem classificados. Em termos praticos, € preciso que as criangas
manuseiem os objetos e descrevam o que observam neles. Tanto a
experiéncia de magistério como as pesquisas indicam o estabelecimento de
critérios perceptuais (cor, forma, tamanho, por exemplo) surge antes e mais
facilmente do que os critérios conceituais (que sao abstratos).

Nesse contexto, e em consonancia com Sampaio (2014), implementou-se uma
intervencédo pedagodgica, envolvendo um total de 40 fichas, sendo elas: 5 circulos
pequenos azuis, 5 circulos pequenos vermelhos, 5 circulos grandes azuis, 5 circulos
grandes vermelhos, 5 quadrados pequenos azuis, 5 quadrados pequenos vermelhos,
5 quadrados grandes azuis e 5 quadrados grandes vermelhos. De acordo com
Lorenzato (2011, p. 111), o objetivo dessa atividade € “[...] classificar considerando
mais de um atributo (cor, tamanho e forma)”.

As fichas foram colocadas sobre a mesa de forma desordenada e solicitou-se
que os alunos organizassem em grupos todas as fichas que podem ficar juntas, ou
seja, que se parecerem muito. Entao, o Aluno A olhou para as fichas e falou “vou fazer
desse jeito, primeiro todas vermelhas, depois as vermelhas grandes e pequenas”. Na
Figura 18, o Aluno A estava desenvolvendo a atividade que Ihe foi proposta. Cabe
destacar que o0 mesmo processo de classificagdo espontanea ocorreu com as fichas

azuis.

Figura 18 — Atividade de classificagéo.

Fonte: a pesquisa (2016).
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Assim, a primeira classificagdo do aluno foi organizar as fichas por cores,
montando dois grandes grupos, sendo um de cor vermelha e um de cor azul. Além
disso, logo que esse aluno visualizou as fichas, ja percebeu que estas poderiam ser
organizadas de outras formas, pois ele destaca “vermelhas grandes e pequenas”, ou
seja, sem auxilio da pesquisadora, foi capaz de visualizar outras possibilidades, além
do critério cor.

Em seguida, a pesquisadora pediu para o aluno organizar as fichas, também
em dois grupos, porém de uma outra maneira, colocando juntas as que se parecem.
Entdo o aluno disse “da para pegar tudo que é grande e tudo que é pequeno”. A
pesquisadora indicou “isso mesmo, mas sera que podemos organizar de uma outra
forma? O que vocé acha?”, o aluno olhou para as fichas e afirmou “da pra botar os
quadrados num monte e as bolinhas em outro”.

Neste cenario, observou-se que os Alunos B e P também conseguiram
classificar as fichas, por meio das cores e tamanho, necessitando de auxilio da
professora e/ou pesquisadora para identificar que também era possivel classificar as
fichas pelas formas. No caso do Aluno R, verificou-se que a crianga foi capaz de
classificar as fichas pelas cores e, mesmo sendo encorajada a continuar na tarefa, ela
se distraiu, fazendo com que os outros critérios (forma e tamanho) n&o fossem
identificados.

4. Sequenciagao

Na sequenciacdo nao ha critérios pré-estabelecidos, como por exemplo: a
chegada dos alunos a escola ou a entrada dos jogadores em campo de um time de
futebol, sdo conjuntos desordenados em que um elemento simplesmente segue o
outro (LORENZATO, 2011). Neste processo mental, foram apresentas duas
sequéncias para os alunos, sendo que a primeira era a mais simples, e a segunda,

um pouco mais complexa. Na Figura 19, apresenta-se a primeira sequéncia.

Figura 19 — Sequéncia 1.

Fonte: Inspirado nas atividades propostas por Gomez e Teran (2012).

Essa sequéncia era composta apenas por pegas com o formato de triangulos,
sendo que todos eram vermelhos e tinham 0 mesmo tamanho. Entéo, as pegas foram

distribuidas sobre a mesa pela professora ou pesquisadora e, em seguida, os alunos
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foram questionados se eles sabiam que pecas eram aquelas, e todos responderam
“tridngulos”. Entao foi solicitado que as criangas continuassem a sequéncia de modo
espontaneo. Todos os alunos conseguiram dar continuidade na sequéncia, colocando
um tridngulo com um vértice voltado para cima e depois um vértice voltado para baixo;
no entanto, cabe destacar que cada aluno tem suas peculiaridades. No caso do Aluno
P, ele optou por utilizar todos os tridngulos disponiveis para a tarefa; ja os Alunos A e
B continuaram a sequéncia, acrescentando a mesma quantidade que foi apresentada
inicialmente e, por fim, o Aluno P continuou a sequéncia com apenas duas pecas.

Na segunda sequéncia (Figura 20), o nivel de complexidade era maior, tendo
em vista que a ideia inicial era fazer com que as criangas visualizassem a regularidade
(a cada circulo vermelho, aumentava um quadrado azul), no entanto, os alunos
ficaram livres para explorar e manusear o material disposto na mesa, podendo
continuar a sequéncia espontaneamente.

Figura 20 — Sequéncia 2.

Fonte: a pesquisa (2016).

Os Alunos A e P continuaram a sequéncia da seguinte forma:1 quadrado azul,
1 circulo vermelho, 2 quadrados azuis, um circulo vermelho, 1 quadrado azul e assim
por diante. Ou seja, ambos os alunos optaram por repetir a sequéncia, conforme a
apresentacao inicial, da forma que consideraram adequada, segundo seu proprio
raciocinio. Embora, ndo contemplando a sequéncia planejada pela pesquisadora
inicialmente, articularam sua propria solucéo, a partir de suas potencialidades.

No caso do Aluno R, ele continuou a sequéncia deste modo: 1 quadrado azul,
1 circulo vermelho, 1 quadrado azul e 1 circulo vermelho. Assim, a pesquisadora pediu
que a crianga explicasse o que ela fez, e a resposta foi a seguinte: “é primeiro o
quadrado e depois a bolinha”, Entao a pesquisadora fez uma interveng¢ao apontando
com o dedo e mostrando para a crianga que ali tinham dois quadrados azuis. O Aluno
R ja estava disperso e desmontou a sequéncia (apresenta dificuldades quando é
contrariado, quer desfazer ou apagar as atividades achando que esta tudo errado).
Uma nova tentativa foi proposta para a crianca, sendo ela incentivada a continuar

realizando a tarefa, mas ela perdeu o interesse e desistiu da atividade. Quando o aluno
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desistia da atividade, era necessario propor outras intervengdes pedagogicas que néo
estivessem relacionadas com a Matematica, pois percebeu-se que ele tinha
resisténcia em relagédo a aprendizagem Matematica. Assim, em distintos momentos,
eram realizadas atividades que envolviam a alfabetizacéo e o letramento.

Em relagcdo ao Aluno B, a sequéncia proposta para ele era semelhante a
segunda sequéncia, porém, ao invés de utilizar quadrados azuis, fez-se uso de
circulos azuis, conforme apresentado na Figura 21. Deste modo, a crianga continuou
a sequéncia desta forma: 1 circulo azul, 1 circulo vermelho, 1 circulo azul, 1 circulo
vermelho, 1 circulo azul, 2 circulos vermelhos, 1 circulo azul, 1 circulo vermelho, 2
circulos azuis, 1 circulo vermelho, 1 circulo azul, 1 circulo vermelho, 3 circulos azuis.

Figura 21 — Sequéncia 2 modificada.

Fonte: a pesquisa (2016).

A partir do exposto, constatou-se que o Aluno B foi capaz de perceber que havia
uma regularidade, pois no final da sequéncia ele apresenta trés circulos azuis e,
quando questionado o motivo pelo qual havia colocado dois circulos vermelhos juntos,
ele afirmou o seguinte: “tinha dois circulos azuis, dai botei dois vermelhos”. O aluno
nao consegue dar muitas explicagées sobre a sequéncia que construiu, mas quando
questionado como que chegou em trés circulos azuis, afirmou: “tem que ser trés né,
porque ali (apontando com os dedos) tem dois azuis”.

Nesta atividade, observou-se que o Aluno B conseguiu expressar-se oralmente,
como pensou, a regularidade da sequéncia, apresentando dificuldades para explicar
o que havia feito no decorrer do processo. Cabe ressaltar que distintos fatores podem
estar envolvidos, como, por exemplo, os comportamentos tipicos do TDAH como a
desatencéo, os déficits cognitivos, devido a Deficiéncia Intelectual (nivel moderado) e
também em fungcédo de a SRM ficar ao lado da sala da Educagéao Infantil, o que gera
muito barulho e faz com que a crianga ndo consiga se concentrar. Além disso,
percebeu-se que, com frequéncia, outras pessoas entravam na SRM durante os
atendimentos, prejudicando, desse modo, as intervengdes pedagdgicas.

5. Seriacao
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Em relagdo a seriagdo, Lorenzato (2011, p. 116) destaca que também é
chamada de ordenacao, pois “a ideia de ordem aparece naturalmente na mente das
pessoas, desde os primeiros anos de vida, e esta fortemente presente no nosso
cotidiano”. Este autor afirma ainda que o processo de seriagdo, além de ser
fundamental para a construcdo de conceitos matematicos, também auxilia na
introdugcdo de vocabulos como: primeiro, segundo terceiro..., ultimo, meio, antes,
depois, frente, atras, direito, esquerdo, alto, baixo e outros. Todas essas palavras sao
exemplos de seriagao.

Neste processo mental, estava envolvida uma proposta de atividade, baseada
em Sampaio (2014), relacionada a seriagdo de palitos. Para tanto, foram
apresentados e dispostos na mesa 10 palitos de tamanhos variados e perguntou-se
para os alunos “o que vocé pode me dizer sobre este material”™? Inicialmente os
mesmos realizaram a contagem, e todos chegaram a conclusdo de que havia 10
palitos. Na sequéncia questionou-se se eles eram iguais ou diferentes, e informaram
que eram diferentes, sendo que Aluno A ainda afirmou “sdo diferentes, um é maior
que o outro”. Os 10 palitos foram colocados desordenadamente sobre a mesa e foi
solicitado que os alunos colocassem em ordem do menor para o maior ou vice-versa.

Assim, apresenta-se na Figura 22, o Aluno A realizando a atividade.

Figura 22 — Seriagao de palitos.

Fonte: a pesquisa (2016).
A partir da Figura 22, foi possivel verificar que o aluno retirou os palitos da mesa
e colocou todos na posicao vertical, depois ele comecgou a observar palito por palito,
colocando-os em ordem crescente. Assim que conseguiu organiza-los, dispos sobre

a mesa os 10 palitos ordenadamente. Os Alunos B e P também conseguiram seriar
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os 10 palitos e, inclusive, mostraram que também era possivel organizar os palitos do
menor para o maior, apontando com os dedos e modificando a ordem.

No caso do Aluno R, constatou-se que ele se mostrou disperso no decorrer da
atividade, apresentando dificuldades para ordenar os palitos, necessitando de auxilio
constante para compreender a tarefa. Assim, foi proposta uma outra atividade
envolvendo seriagdo, porém, dessa vez, solicitou-se que a crianga ordenasse 0s
numeros 1 a 9. O Aluno R disse o seguinte, “vai serde 0 a 10”, sendo que a professora
do AEE e a pesquisadora concordaram com a ideia apresentada. No entanto, ao
realizar a atividade, conforme a Figura 23, o aluno ordenou os numeros no sentido
contrario, desta forma: 01, 9, 8, 7, 6, 5, 4, 3, 2, 1, 0, sendo que os numeros 7, 2 e 1
estavam espelhados, conforme descricdo de Nunes e Geller (2017¢e). Assim, no
atendimento seguinte, a mesma atividade de sequéncia numérica com E.V.A. foi
repetida e o Aluno R conseguiu inicia-la de forma coerente, apenas apresentando os
numeros 2, 3, 6 e 7 de forma espelhada.

Figura 23 — Seriagdo numérica.

Fonte: Nunes e Geller (2017¢, p. 46).
No decorrer dos atendimentos, constatou-se que o aluno ficava ansioso e

inquieto quando percebia que 0s seus numeros podiam estar escritos ao contrario,
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entao ele busca um relégio ou algum outro objeto na sala que contenha numeros, para
que pudesse fazer os ajustes e acertar a atividade que lhe foi proposta. Outra questéao
€ que, a todo momento, ele perguntava para a professora se 0s numeros estavam
certos. Entdo a Professora K (AEE) ofereceu-lhe uma régua para verificar os numeros
e ver se conseguiria encontrar os possiveis erros. Essa atitude fez com que o aluno
mantivesse a calma e conseguisse encontrar os erros e fazer os ajustes necessarios
(NUNES; GELLER, 2017e).

6. Inclusdo de Classes

No decorrer do processo de construgao do conceito de numero, as criangas
também precisam da inclusdo, pois, segundo os apontamentos de Lorenzato (2011,
p.123), em “[...] um primeiro momento, elas concebem o0 5 completamente distinto do
4, mas, para ampliar sua compreensao, elas precisardo perceber que nao existe a
quantidade 5 sem a 4; assim o 4 esta incluido no 5. Em consonéncia, na Figura 5,
apresenta-se uma situagdo semelhante destacada por Rosa Neto (2010).

A partir do exposto, e tendo como referéncia os trabalhos desenvolvidos por
Rosa Neto (2010), Lorenzato (2011) e Sampaio (2014), buscou-se aplicar a prova
operatéria de inclusdo de classes, sendo que para esta atividade foram
confeccionadas 10 margaridas e 3 rosas vermelhas, todas em E.V.A., conforme a
Figura 24.

Figura 24 — Incluséo de classes.

Fonte: a pesquisa (2016).

O material foi disposto na mesa, para que os alunos pudessem manusear €, na
sequéncia, a Professora J (AEE) perguntou: “0 que vocé pode me dizer sobre este
material”? O Aluno A respondeu “sdo flores”. E a professora indagou “que tipo de

flores”? E ele respondeu ‘rosas e aquelas ali ndo lembro do nome”. A professora
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afirmou “essas flores brancas sdo as margaridas”. E ainda perguntou “as rosas séo
flores”? O aluno respondeu “sim”, e a professora questionou “e as margaridas séo
flores”™? O aluno pensou um pouco e disse “‘também séo flores”. A professora formou
um ramo com todas as flores e questionou “neste ramo, tem mais flores ou mais
rosas”? O Aluno respondeu “‘tem mais rosas, porque sdo mais” (NUNES; GELLER,
2016).

Apds o retorno empirico*, o aluno conseguiu compreender que no ramo tem
mais flores e que as rosas estdo incluidas em um conjunto maior, que no caso sao as
flores. A professora perguntou “se eu dou as rosas, o que sobra no ramo™ O aluno
disse “as margaridas”. E a professora continuou “se eu te dou as flores, o que sobra”?
O aluno afirmou “nada”. Na sequéncia a professora ainda questionou “eu vou fazer
um ramo com todas as margaridas, e vocé vai fazer um ramo com todas as flores.
Quem vai fazer um ramo maior’™? Apds o retorno empirico, o aluno respondeu “eu é
que vou fazer o ramo maior, ja que é eu que tenho todas as flores” (NUNES; GELLER,
2016).

Essa atividade foi aplicada no AEE com os 4 alunos, e verificou-se que eles
apresentaram muitas dificuldades para compreender que as rosas e as margaridas
estdo incluidas no conjunto flores, sendo necessario retornar para o estado inicial mais
de uma vez, como no caso do Aluno R que se retornou ao estado inicial 4 vezes. Além
disso, conforme ja destacado por Nunes e Geller (2017e), em outras intervengdes
pedagdgicas, o Aluno R se esquecia faciimente das situagdes e, quando era
questionado se nao lembrava do que foi explicado, afirmou o seguinte: “sou como a
Dory do filme, sofro de perda de memoria recente”*” Entao, o aluno foi questionado
sobre tal situagcdo e o que pensava sobre isso e na sequéncia afirmou “tenho que
perguntar o que é para fazer um monte de vezes”, a partir deste relato, a professora
do AEE destacou que ela pode perguntar a mesma coisa quantas vezes precisar e
que ele nao deve ficar com duvidas durante a realizagao das atividades. Nos casos
dos Alunos A, B e P, constatou-se que foi necessario retornar ao estado inicial apenas

uma vez, mas, se fossem questionados sobre a mesma situagéo na semana seguinte,

46 A ideia de retorno empirico, em atividades que s&o feitas modificagdes, contempla o retorno ao
estado inicial da atividade antes de realizar uma nova modificacao.

47 Aluso ao filme de animagdo Procurando Dory, produzido pela Pixar Animation Studios e langado
pela Walt Disney Pictures em 2016.
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eles ja ndo conseguiam lembrar, por exemplo, de que as bananas e magas estavam
incluidas em um conjunto maior, no caso, as frutas.

7. Conservacgao

De acordo com Lorenzato (2011, p. 29), o processo mental da conservagéao é
“[...] fundamental para o desenvolvimento do conceito de reversibilidade (a toda agéo
existe outra, mas de efeito oposto), o qual, por sua vez, sera basico para a
compreensao dos conhecimentos de aritmética e de geometria nos anos seguintes”.
A prova operatéria de conservagao de pequenos conjuntos discretos de elementos foi
aplicada com os 4 alunos, sendo que foram necessarias 10 fichas vermelhas e 10
fichas azuis. As fichas foram colocadas na mesa pela Professora J, posicionadas em
fileiras e com a mesma distancia entre elas. Depois de apresentar as fichas para o
Aluno A, ela aproximou todas as fichas vermelhas e perguntou se tinha mais fichas
vermelhas ou azuis, e o aluno respondeu “tem mais fichas azuis”.

Conforme apresentado na Figura 25, o Aluno A sé conseguiu conservar apos o
retorno empirico, ou seja, depois que a professora colocou as fichas na posigéao inicial,

antes de realizar uma nova testagem. “E agora, onde tem mais fichas?”, perguntou a

Professora J, e, apds fazer a contagem, ele respondeu “sdo iguais, porque tem 10
vermelhas e 10 azuis” (NUNES; GELLER, 2016).

Figura 25 — Conservacéo.

Fonte: Nunes e Geller (2016, p. 115).
Com os Alunos A e P, a situacdo foi muito semelhante, pois eles so

conseguiram identificar que as fichas vermelhas e as fichas azuis possuiam a mesma
quantidade, apdés o retorno empirico. O Aluno R teve muitas dificuldades nessa
atividade, ndo conseguindo identificar que as fichas tinham a mesma quantidade,
assim como aconteceu com a atividade de comparagao, envolvendo o material

dourado, em que a crianca afirmou que 10 unidades é diferente de 1 dezena.
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Cabe ressaltar que as provas operatérias foram aplicadas em distintos
momentos na SRM e na sala de aula regular, buscando sempre aplicar apenas 1 prova
por vez, a fim de que nao se tornasse algo cansativo, tendo em vista que as criangas
tém dificuldades para completar e permanecer em uma mesma tarefa por muito

tempo. De acordo com os apontamentos de Sampaio (2014, p. 41):

Por meio da aplicagdo das provas operatérias, teremos condi¢cdes de
conhecer o funcionamento e o desenvolvimento das fungbes logicas do
sujeito. Sua aplicagdo nos permite investigar o nivel cognitivo em que a
crianga se encontra e se ha defasagem em relagéo a idade cronoldgica, ou
seja, um obstaculo epistémico.

Assim, no Quadro 26, apresenta-se um quadro-resumo do nivel cognitivo em
que cada aluno se encontra, em relagao aos sete processos mentais basicos para a
aprendizagem da Matematica, sendo que as respostas séo divididas em trés niveis,
conforme sintetiza Sampaio (2014) a partir do exposto por Piaget (1975):
e Nivel 1 (auséncia): As respostas revelam auséncia de reversibilidade de
raciocinio e de conservacgao;
e Nivel 2 (intermediario): As respostas apresentam oscilagdes, instabilidades ou
sao incompletas;
¢ Nivel 3 (éxito): As respostas demonstram aquisi¢do da nogao, sem vacilagao.

Nivel em que a crianga se encontra:

1. Pré-operatorio intuitivo global;
2. Pré-operatério intuitivo articulado;
3. Primeiro subestagio do operatério concreto.

Quadro 26 — Quadro resumo do nivel cognitivo dos alunos.

Processos Mentais Aluno A Aluno B Aluno P Aluno R
1. Correspondéncia Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 1
2. Comparacgéo Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2
3. Classificacao Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2
4. Sequenciagao Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 1
5. Seriacao Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 1
6. Inclusao Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 1
7. Conservacgao Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 1

Fonte: a pesquisa (2016).

A partir do exposto, infere-se que os Alunos A e B se encontravam no nivel Pré-
operatdrio intuitivo articulado, em que suas respostas, na maioria das situagdes, sao
incompletas, apresentando resultados parciais. Os resultados obtidos estdo em

consonancia com os pareceres do AEE e o PDI dos alunos, pois a Professora J
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enfatizou que as criangas se encontram no nivel intermediario, em relacao as provas
piagetianas.

No caso do Aluno P, buscou-se apoio na ultima avaliagéo psicoldgica, onde a
crianga apresentou “QI total de 66 “¢ que comparado com criangas de mesma idade,
é classificado como extremamente baixo”. Além disso, sua idade mental varia entre 7
e 8 anos. Em relagdo a MT, constatou-se que “seu desempenho foi inferior em
atividades que envolvem a capacidade de reter brevemente as informagbes enquanto
manipula e opera outras, utilizando a atengdo, concentragdo, controle mental e
raciocinio”. A partir das informacdes obtidas, inferiu-se que a crianga esta no nivel
cognitivo Pré-operatdrio intuitivo articulado.

Em relagédo ao Aluno R, ao longo da pesquisa observou-se que ele se encontra
no nivel cognitivo Pré-operatério intuitivo global. Em conformidade, a ultima avaliagao
psicologica da crianga destaca que ela apresenta “QI/ total de 77, o que significa
desempenho intelectual, considerando sua idade e a populagao brasileira, classificado
em nivel limitrofe”. Além disso, “evidenciou-se um uso intenso da fantasia e dificuldade
de constituicdo da identidade. Ademais, demonstrou pouca fluidez relacional e
dificuldade no acesso social, com tracos de impulsividade, desconfianga e imaturidade
afetiva’.

Neste cenario, apoia-se em Lorenzato (2011, p. 27) ao destacar que “[...] o fato
das criangas terem uma mesma idade nao garante que apresentem a mesma
maturidade cognitiva em alguns desses processos”, principalmente quando eles tém
uma deficiéncia ou um transtorno. Por isso, as idades constantes nos estagios do
desenvolvimento (Quadro 13) elaborados por Piaget (1975) e retomados por Rosa
Neto (2010) sdo apenas uma referéncia, pois o tempo de aprendizagem de cada
crianca deve ser respeitado.

Cabe destacar, que também foram desenvolvidas outras intervencoes,
relacionadas aos jogos pedagdgicos (com material concreto e online), como por
exemplo, jogo da memodria, quebra-cabega, figuras geométricas, horas, calendario,

bingo, cara-a-cara, cilada, ligue 4, jogos Boole, dentre outros. Para Groenwald e Timm

48 Vale destacar, que o Aluno P tem QI inferior ao Aluno R e 0 mesmo obteve melhores resultados nas
intervengdes pedagodgicas. Tal situagao pode se justificar devido a distintas situacées que o Aluno R
vivenciou no segundo semestre de 2016, como por exemplo: saida da monitora escolar, separagao dos
pais, dentre outras “questdes sociais”, que acabaram prejudicando o seu desenvolvimento.
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(2000), os jogos direcionados para a aprendizagem da Matematica possibilitam que
os alunos fagam da aprendizagem um processo interessante e até divertido.

A afirmacao das autoras esta em consonancia com as observacoes realizadas
no AEE e na sala regular, pois percebeu-se que em muitas situagdes os alunos se
mostravam mais interessados nas atividades desenvolvidas na SRM do que na sala
de aula. Tal situagao acontecia, porque, na sala de aula, a Matematica era trabalhada
de forma muito mecéanica, onde as criangas ja estavam envolvidas com a
multiplicacao, porém utilizavam a tabuada para resolver as operagdes.

No entanto, se a tabuada fosse retirada, elas nado tinham a autonomia
necessaria para resolver a tarefa. Assim, entende-se que os alunos podem até chegar
“[...] a respostas corretas apoiadas apenas na tabuada, de forma mecanica, copiando
resultados [...]", mas com dificuldades no sentido da operagao (BRASIL, 2014a, p. 28).
Além disso, ao analisar as adaptacdes curriculares dos 4 alunos, constatou-se que,
em todas, a multiplicagado aparecia como sendo algo primordial, sendo que, no caso
dos Alunos A e B, eles deveriam ser capazes de multiplicar até o fator 9; o Aluno R,
até o fator 6, e o Aluno P deveria ser capaz de realizar multiplicagdes simples com 2
algarismos.

A partir das adaptacbes curriculares, PDI, pareceres, observacoes e
intervencdes pedagogicas no AEE e na sala regular, constatou-se que os alunos ja
estavam inseridos no raciocinio multiplicativo, mas apresentavam lacunas no
raciocinio aditivo, porquanto apresentam dificuldades em nog¢des matematicas
elementares e fundamentais para o cotidiano, como o reconhecimento das horas, dia,
més, ano, dentre outras. Assim, foram realizadas intervencbes com este enfoque,
retomando conhecimentos basicos, conforme a Figura 26, nas quais os alunos

construiram um calendario com auxilio das professoras e da pesquisadora.
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Figura 26 — Construgao do calendario.

I Shar
Fonte: a pesquisa (2016).

O calendario foi confeccionado com os 4 alunos, e explicou-se que, a cada dia
ao acordar, eles riscariam ou marcariam um “x” no numero correspondente. Além
disso, ficou combinado que na semana seguinte eles deveriam trazer o calendario
para o atendimento na SRM, para que fosse possivel dar continuidade as explicacoes
e tarefas propostas. No entanto, na semana seguinte, os Alunos A, B e R ja haviam
perdido o calendario, sendo que o Aluno R, ao ser questionado, nem lembrava da
atividade, muito menos que havia levado o material para casa. Nesta situacao,
compreende-se que falta um maior apoio e incentivo por parte das familias, pois, ao
serem questionadas, nao sabiam da situagao.

O Aluno P foi o unico que conseguiu dar seguimento a atividade, inclusive pediu
para dar continuidade a ela, e, assim, foram construidos os calendarios do més de
novembro e dezembro. Para este aluno, a atividade fez muito sentido, pois a
professora tinha um calendario em sala de aula, e todo dia ela fazia as marcacgdes
com a colaboragdo da turma. Ao longo das semanas, foi possivel constatar que o
Aluno P sempre marcava os dias corretamente no calendario e ainda destacava os
dias que tinha atendimento na SRM. No final do més de dezembro, véspera das férias
de verao, o aluno pediu para continuar a atividade durante as férias. Entao foram
construidos os calendarios de janeiro, fevereiro e margo, porém, ao retornar das férias,
a crianga ja nao lembrava da tarefa e, quando a mae foi questionada, afirmou o
seqguinte “nem vi este calendario”.

Em relagdo ao reconhecimento das horas, verificou-se que os alunos
apresentavam muitas dificuldades. Em vista disso, foram desenvolvidas atividades em
diferentes atendimentos na SRM, com relégios que foram construidos pelos alunos e

também com o auxilio das TIC. Apds as intervencdes, os alunos A, B e P foram
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capazes de reconhecer as horas exatas, apresentando muitas dificuldades com as
horas inexatas. Ja o Aluno R continuou em processo de construgdo do
reconhecimento das horas. Outra intervencgao realizada envolveu os Jogos Boole?,
conforme a Figura 27. Este jogo, além de desenvolver o raciocinio légico-matematico,
também trabalha com questbes relacionadas a leitura e interpretagdo, que séao

fundamentais para estes alunos.

Figura 27 — Jogos Boole.

Fonte: Nunes e Geller (2017b, p. 6).
Segundo Nunes e Geller (2017b), durante a realizagdo da tarefa, os alunos

mostraram-se inseguros diante de uma nova atividade proposta. No entanto, aos
poucos, eles foram compreendendo a logica do jogo e conseguiram completar a
atividade. Cabe destacar que esse jogo, além de trabalhar o raciocinio légico
matematico, também auxilia no desenvolvimento da fala, pois os alunos precisam
fazer a leitura e compreender o que esta escrito, para entdo organizar a sequéncia,
conforme informado na cartela. Com esse jogo, os alunos podem expressar suas
dificuldades e potencialidades, ja que eles precisam compreender as historias
apresentadas em cada situagao.

No caso do Aluno B, percebeu-se que ele conseguiu ler e compreender o jogo
proposto com maior fluidez e seguranga, se comparado as atividades propostas no
AEE no ano de 2016. Ja o Aluno P conseguiu concluir a tarefa, mas teve dificuldades
para realizar a leitura e compreender as historias apresentadas na cartela, pois ele
continua em processo de construgdo da leitura, da escrita e da compreenséao

necessitando de auxilio da professora e/ou pesquisadora (NUNES; GELLER, 2017b).

4% S30 jogos que objetivam o desenvolvimento do raciocinio 16gico por meio de historias construidas
sobre estruturas légico-matematicas, sob a forma de enigmas ou problemas. Fonte:
http://www.jogosboole.com.br/



161

Em relagdo ao aluno A, verificou-se que ele teve muitas dificuldades para ler as
histérias do jogo Boole, sendo que, em distintos momentos, foi necessario que a
pesquisadora fizesse a leitura do mesmo. No caso do Aluno R, ele conseguiu ler as
histérias, mas apresentou dificuldades para compreender o que havia lido. Os dois
alunos mostraram-se desatentos e inquietos durante a atividade, sendo que so
conseguiram finalizar a tarefa com auxilio da professora e/ou pesquisadora.

O jogo Cara-a-Cara também foi trabalhado com os alunos, pois € uma atividade
que requer atengao a detalhes, na perspectiva explorada por Viana (2013), exigindo
raciocinio légico no qual as criangas deveriam criar estratégias para descobrir 0
personagem do seu adversario, utilizando a dedugao, investigacdo, abstracédo e
espirito esportivo de competicdo, bem como saber ganhar e perder no jogo.

A utilizagao de jogos pedagdgicos e de recursos tecnoldgicos no AEE contribuiu
para que os alunos pudessem ter mais autonomia, para desenvolver o calculo mental
e o raciocinio légico, ampliando, assim, a sua comunicagao e interagdo social com as
professoras que atuam no AEE e a pesquisadora. Em consonancia, apoia-se em
Tavares (2008), ao destacar que os estimulos visuais e auditivos do computador tém
sido um aliado fundamental para as criangas com dificuldades de aprendizagem.

Entretanto, faz-se necessario destacar que os recursos tecnoldgicos, como o
computador, por exemplo, sao pouco explorados com as criangas ou nao existe um
planejamento apropriado que atenda as necessidades dos alunos durante os
atendimentos na SRM. Em relagdo a sala de aula regular, constatou-se que, das 3
escolas investigadas, apenas 2 tinham Laboratério de Informatica, sendo que ambos
necessitavam de manutencao, e, por isso, ndo podiam ser utilizados.

A partir do exposto, busca-se embasamento tedrico nas pesquisas
desenvolvidas por Hendres e Kaiber (2005) ao verificarem que, mesmo existindo
Laboratério de Informatica nas escolas, ha professores que ainda ndo o utilizam de
forma sistematizada. Tal situacdo foi observada no AEE, pois percebeu-se que a
maioria das atividades propostas com o uso do computador careciam de um
planejamento que fosse capaz de atender as especificidades dos alunos.

Em conformidade, a investigagao realizada por Pereira (2017) revelou que os
professores nao utilizam os recursos tecnolégicos, por falta de formagéo sobre as
ferramentas disponiveis, o que inviabiliza o uso das TIC como ferramenta didatica.

Assim, reafirma-se a importancia e necessidade da formacgéo inicial e continuada
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sobre 0 uso dos recursos tecnoldgicos para os professores, pois sao capazes de
auxiliar na aprendizagem das criangas, como evidenciou-se nesta pesquisa, tendo em
vista que as mediagdes com recursos didaticos potencializaram a aprendizagem das
criangas, por meio do ludico, fazendo com que elas tivessem um maior envolvimento
nas tarefas propostas, despertando, assim, o interesse pelo aprendizado.

No segundo momento, resolugéo de problemas, as criangas receberam, por
escrito, em distintos momentos (sala de aula regular e AEE), seis problemas aditivos
de transformacao que foram elaborados por Justo (2009), conforme o Quadro 18. Os
alunos poderiam resolver esses problemas da forma que considerassem mais
conveniente, fazendo uso ou ndo de material de contagem, utilizando os dedos das
maos, por meio do calculo mental, de desenhos ou de alguma outra maneira.

Neste contexto, apoia-se nas pesquisas desenvolvidas por Justo et al. (20153,
p. 38) ao destacarem que as criangas deveriam “[...] escrever um calculo matematico
ou expressar através de desenho a estratégia utilizada para resolver o problema,
assim como fornecer a resposta escrita ao questionamento proposto pelo problema”.

O primeiro problema aplicado com os alunos foi o (T1) “Antbénio tinha 3
figurinhas. Ganhou de seu amigo Bruno mais 5 figurinhas. Quantas figurinhas Anténio
tem agora?” e cabe destacar que as quantidades permaneceram as mesmas do
problema original, com exceg¢do dos problemas propostos para o Aluno R, que
passaram por adaptacédo em relagao as quantidades, tendo em vista que ele consegue
estabelecer a relacdo numero e quantidade até as unidades, compreendendo, assim,
até o numero 9. Este aluno se encontrava em processo de constru¢cao das dezenas,
além disso, tinha dificuldades para se organizar com o material, e sua nogao espacial
ainda estava em construgao, pois o desenho do problema (T1) foi elaborado com as
figuras de cabecga para baixo. Na Figura 28, apresenta-se o problema (T1) que foi
resolvido pelo Aluno R. Cabe destacar, que foi o Aluno R que fez o desenho das

figurinhas, bem como do seu pacote, desenhando-as no sentido contrario do texto.
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Figura 28 — Problema (T1) resolvido pelo Aluno R.

ANTONIO TINHA 3 FIGURINHAS. GANHOU DE SEU AMIGO BRUNO MAIS 5 FIGURINHAS
QUANTAS FIGURINHAS ANTONIO TEM AGORA?

Fonte: a pesquisa (2017).

Para o aluno resolver o problema, foi fornecido material concreto, mas ele
perguntou: “posso desenhar as historinhas”? Assim, optou por n&o utilizar o material,
pois preferiu desenhar, utilizando-se do desenho como estratégia para a resolugéo do
problema. Na leitura do primeiro problema, foi necessario o auxilio da pesquisadora,
tendo em vista que o Aluno R se encontra em processo de construgao da leitura e da
escrita, conforme informacgdes dos pareceres descritivos (Apéndices K e L), sendo que
esta situacao foi evidenciada nas observacgdes realizadas na sala de aula.

No problema (T1), a crianga teve dificuldades para compreender o que deveria
ser feito. Nesse sentido, busca-se apoio tedrico em Pais (2006) ao destacar que as
dificuldades dos problemas matematicos se iniciam com obstaculos que a crianga
pode ter em interpretar o sentido do texto. Vale ressaltar que, a partir da situacao
apresentada, o Aluno R comegou a fantasiar, dizendo que tem uma amiga imaginaria,
no caso, uma gata com o nome de Angela. Além disso, afirmou que esta suposta
amiga tem um monte de figurinhas, e elas brincam juntas todos os dias.

Em conformidade, busca-se suporte tedrico nas ideias de Pfanner e Marcheschi
(2008) ao destacarem que, na crianga com DI, pode ocorrer um déficit de capacidade
de sinteses cognitivo-afetivas e de fantasia, pois verificou-se que a crianga fantasia
as situacdes frequentemente, perdendo o foco na realizacdo das tarefas e
esquecendo-se de tudo o que foi combinado anteriormente, caracteristicas estas,
tipicas da crianga com TDAH, de acordo com o DSM-V (2013).

A situacdo da amiga imaginaria durou em torno de 10 minutos, e so6 foi possivel

retomar a tarefa devido a oportunidade que ela teve de desenhar, se nao fosse isso,



164

possivelmente seria mais uma atividade incompleta. Dessa forma, o problema foi lido
novamente, junto com a pesquisadora, e, na sequéncia, o Aluno R fez o desenho,
conforme exposto na Figura 28. Entédo, para compreender melhor o pensamento da
crianga, foi solicitado que ela explicasse o que havia feito, e ela disse “eu tinha 3
figurinhas e ganhei mais 5, agora tenho 8”. Entdo, a pesquisadora apontou para o
desenho em que esta escrito Angela e perguntou: “Vocé pode me explicar este
desenho”? E a crianga respondeu: “Vocé ndo sabe? E o pacote de figurinhas, preciso
para guardar as figurinhas”.

A partir do exposto, é possivel verificar a criatividade do aluno, pois conseguiu
pensar e desenhar o pacote para guardar as figurinhas. Mesmo que ele tenha
fantasiado a situagcdo em distintos momentos, chegando a desenhar a amiga
imaginaria no pacote de figurinhas e trocando os personagens do problema, para si
préprio (indicios de que estd em processo de construgao da identidade), este aluno
conseguiu encontrar uma solugao coerente para o problema em questao.

No segundo problema (T2), “Glaucia tinha 7 moedas. Ela deu 4 moedas para
Mbnica. Com quantas moedas ela ficou?”, o processo de leitura e de compreenséao
também ocorreu com auxilio da pesquisadora, porém, nesta atividade, o Aluno R
estava preocupado em terminar a tarefa, para voltar a fazer desenhos “aleatoérios” em
seu caderno. Entéo, foi combinado que, primeiro, seria concluida a atividade que ja
havia iniciado, para, posteriormente, iniciar outra atividade. Rapidamente, o aluno
desenhou 7 moedas e, na sequéncia, fez a contagem, chegando ao numero 6 e
escrevendo este como solugéo. Na Figura 29 apresenta-se a resolugéo do problema
(T2) pelo Aluno R.

Figura 29 — Problema (T2) resolvido pelo Aluno R.

GLAUCIA TINHA 7 MOEDAS. ELA DEU 4 MOEDAS PARA MONICA. COM QUANTAS
MOEDAS ELA FICOU? =,

Fonte: a pesquisa (2017).
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A pesquisadora tentou conversar com crianga e verificar como ele chegou a tal
solucdo, porém a crianca demostrou inquietude e disse que nao iria mais fazer a
atividade e s6 queria desenhar. A professora da sala de aula regular, vendo a situagéo,
fez uma intervencao e disse: “esse tipo de atividade é muito dificil para ela; tem que
passar continhas no caderno que dai ela consegue, entdo agora ela pode desenhar
no caderno’.

Neste cenario, evidenciou-se que, em determinados momentos, € o Aluno R
que decide o quer fazer, no entanto, mesmo sendo publico-alvo da Educagao
Inclusiva, faz-se necessario estabelecer regras e combinados, pois nao é viavel que
ele figue quase duas horas na escola, apenas desenhando, sem um objetivo
especifico. Além disso, discorda-se da professora, ao afirmar que os problemas
matematicos sdo muito dificeis, pois 0 aluno é capaz de resolvé-los, desde que tenha
auxilio.

A crianca nao deve ficar apenas no ensino mecanizado, em que a professora
passa as atividades no caderno, e ela tem que apenas resolver as operagoes de
adicao e subtracéao, faz-se necessario ir além, buscando relacionar as tarefas com sua
realidade, de modo que estas fagam algum sentido para o aluno.

Outra questdo a ser levantada diz respeito aos pareceres descritivos, ao
afirmarem que a crianca tem dificuldades na resolucdo de problemas. De fato, a
crianga apresentou algumas dificuldades, porém, em pouquissimos momentos, 0
aluno trabalhou com a resolugao de problemas na sala de aula, enquanto os colegas
de classe resolviam problemas matematicos, ela tentava resolver as operacdes de
adicao ou subtracdo, passadas no caderno pela professora ou ficava desenhando em
seu caderno de aula.

Assim, foi possivel aplicar apenas dois problemas matematicos com o Aluno R,
no entanto, constatou-se que o aluno é capaz de solucionar os problemas, desde que
receba auxilio e estimulos constantes. Ademais, segundo Pfanner e Marcheschi
(2008), as caracteristicas tipicas do TDAH, associado a DI, deixam o raciocinio da
crianga perturbado, prejudicando o seu desempenho escolar.

Em relagao ao Aluno P, constatou-se que ele também encontrou uma solucéo

adequada para o problema (T1), utilizando-se do material de contagem (tampinhas de
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medicamento®) como estratégia para resolver o problema. Além disso, na Figura 30,
€ possivel verificar que o aluno conseguiu organizar as tampinhas, agrupando-as de
duas em duas e também formar conjuntos, sendo que o primeiro correspondia a 12
figurinhas, e o segundo, a 8 figurinhas.

Figura 30 — Problema (T1) resolvido pelo Aluno P.

ANTONIO TINHA 12 FIGURINHAS. GANHOU DE SEU AMIGO BRUNO MAIS 8 FIGURINHAS
QUANTAS FIGURINHAS ANTONIO TEM AGORA?

Fonte: a pesquisa (2017).

Na sequéncia, o aluno identificou que no primeiro conjunto havia 12 tampinhas
e, posteriormente, continuou a contagem no segundo conjunto, encontrando o niumero
20 como resposta. No problema (T1) percebeu-se que o Aluno P foi capaz de
selecionar a maior quantidade, para continuar a contagem, tocando os objetos com
os dedos para contar. Neste contexto, busca-se apoio tedrico na pesquisa de Ruckert
(2012, p. 24), ao destacar que “em uma etapa posterior, a crianga ja seleciona, das
duas quantidades, a maior para comegar (contar a partir do maior ou minimo), pois
esse procedimento € ainda mais econdmico e preciso”.

No entanto, cabe destacar que uma das dificuldades do Aluno P, assim como
do Aluno R, encontrava-se na leitura e na interpretacao dos problemas matematicos.
No caso especifico do Aluno P, além de ter TDAH e DI, o aluno também apresenta
Transtorno da Fala ou da Linguagem, e isso, acaba sendo um obstaculo para
interpretar os problemas matematicos. De acordo com o parecer do segundo trimestre
de 2017 (Apéndice K), o Aluno P “necessita de auxilio constante, de um monitor e
professor, durante as aulas de Lingua Portuguesa e de Matematica, onde ha a leitura

de textos e problemas matematicos”. Na Figura 31, apresentam-se os problemas T2,

50 Os materiais de contagem fornecidos pela pesquisadora tinham a mesma cor (vermelha), pois,
durante a resolugdo de problemas, a finalidade dos materiais consistia em utiliza-los para resolver
situagdes que estavam relacionadas a contagem e nao a classificagdo, por exemplo, pois, com
materiais coloridos, as criangas poderiam trabalhar com a classificacdo das cores ao invés da
contagem.
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T3 e T4 que foram resolvidos pelo Aluno P, sendo que as estratégias utilizadas para
solucionar o problema envolvem contagem com os dedos e também material concreto.

Figura 31 - Problemas (T2, T3 e T4) resolvidos pelo Aluno P.

GLAUCIA TINHA 14 MOEDAS, ELA DEU 3 MOEDAS PARA MONICA. COM QUANTAS ~ SARA TINHA 5 CHAVEIROS. ENTAO GANHOU DE CRISTINA MAIS ALGUNS CHAVEIROS
MOEDAS ELA FICOU? AGORA SARA TEM 12 CHAVEIROS. QUANTOS CHAVEIROS SARA GANHOU DE

CRISTINA?
T2 T3

JANAINA TINHA 22 LAPIS DE COR. NA ESCOLA, ELA DEU ALGUNS PARA SUAS AMIGAS
JANAINA AGORA TEM 8 LAPIS. QUANTOS LAPIS ELA DEU?

T4

Fonte: a pesquisa (2017).

Da mesma forma que o problema T1, fez-se necessario realizar a leitura, uma
vez que o aluno ndo tinha autonomia para realizar tal atividade sozinha. Essa situagao
estd em consonancia com um dos pareceres descritivos da sala regular de 2017
(Apéndice K), ao afirmar que, “quanto aos problemas matematicos, ndo possui a
compreensdo, autonomia e nem atengcdo necessarias a realizagdo destes, pois
envolve leitura e interpretagdo”. O problema T2 foi resolvido sem maiores dificuldades,
porém, no problema T3 (n&o candnico), notou-se que o Aluno P sé conseguia resolver
as operagoes de adigédo e subtracdo quando a operacgao ja estava escrita ou quando
podia escrevé-la olhando para uma atividade semelhante.

No problema T3 foram realizadas 3 tentativas e encontrou-se solu¢des distintas
em cada uma delas. Na primeira tentativa, ao montar (armar) o calculo, a crianga
coloca o numero 5 na casa das dezenas. Tudo indica, que o aluno calculou, por meio
de uma operacao de subtracdo, resolvendo 5 menos 2 e 5 menos 1, encontrando o
resultado 43. Na segunda, o aluno armou o calculo da mesma forma, porém dessa
vez, ao invés de subtrair, ele somou os numeros, chegando ao numero 67.

Na ultima tentativa, o Aluno B somou 0 5 com o0 12, encontrando como solucéo
o numero 17, sendo que é comum os alunos chegarem a este resultado, pois, ao se
depararem com a palavra ganhou, acabam utilizando a operagéo de adigdo para

solucionar o problema. No problema T4, o aluno escolheu a operacao adequada para
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resolver o problema, porém, ao invés de armar o calculo com 22 menos 8, ele
escreveu 8 menos 22, encontrando como solugdo o numero 26.

Neste cenario, busca-se apoio tedérico em Ackerman, Anhalt e Dykman, (1986)
e Zentall (1990), ao enfatizarem que o calculo aritmético comegou a ser apontado
como uma das areas mais prejudicadas em alunos com dificuldades de atencéo,
sendo que estes prejuizos podem acarretar fracassos posteriores na Matematica.

O Aluno B utilizou duas estratégias para resolver os problemas matematicos
aditivos de transformacao, sendo elas o calculo mental e o uso de material concreto,
no caso, tampinhas de medicamentos, mas, vale ressaltar, que esse aluno também ja
selecionou de duas quantidades, a maior, para comegar a contar, conforme ja
apresentado por Ruckert (2012).

Os problemas T1, T2, T4 e T6 sédo os seguintes:

T1 — Antbnio tinha 12 figurinhas. Ganhou de seu amigo Bruno mais 8 figurinhas.
Quantas figurinhas Antonio tem agora?

T2 — Glaucia tinha 14 moedas. Ela deu 3 moedas para Ménica. Com quantas
moedas ela ficou?

T4 — Janaina tinha 22 lapis de cor. Na escola, ela deu alguns para suas amigas.
Janaina agora tem 8 lapis. Quantos lapis ela deu?

T6 — Em uma partida de futebol, perdi 12 bolinhas de gude, ficando com 21.
Quantas bolinhas de gude eu tinha no inicio do jogo?

As resolugdes dos problemas T1, T2, T4 e T6, conforme a Figura 32, estavam
adequadas em relagcdo a semantica e a operacdo que deveria ser realizada, sendo
que, para chegar ao resultado do problema T2, o aluno realizou calculos mentais e,
para resolver os problemas T1, T4 e T6, o aluno fez uso de material concreto. Cabe
destacar que, mesmo utilizando as estratégias de calculo mental e utilizagdo de

material concreto, o aluno sentiu a necessidade de armar e resolver o calculo no papel.
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Figura 32 — Problemas (T1, T2, T4 e T6) resolvidos pelo Aluno B.

Fonte: Nunes e Geller (2017c, p. 7).
Durante a resolugéo do problema (T1), percebeu-se que o excesso de materiais

que estava sobre a mesa do AEE prejudicava a aprendizagem da crianga, pois
acabava tirando o foco da atividade. Neste contexto, foi conversado com a professora
do AEE, para que os materiais fossem retirados do local onde a crianga estivesse
desenvolvendo uma atividade, para que ficasse sobre a mesa somente 0 necessario
para aquela tarefa. Com o passar dos atendimentos, percebeu-se uma melhora
significativa em relagao a organizacéo da SRM e isto é fundamental para crianga com
TDAH.

Na sequéncia, apresentam-se os problemas T3 e T5:

T3 — Sara tinha 5 chaveiros. Entdo ganhou de Cristina mais alguns chaveiros.
Agora Sara tem 12 chaveiros. Quantos chaveiros Sara ganhou de Cristina?

T5 — No meu aquario ha alguns peixes. Entao eu coloquei mais 4 peixes. Agora
eu tenho 12 peixes. Quantos peixes eu tinha antes?

Na Figura 33, o Aluno B utilizou apenas uma estratégia para resolver os
problemas, fazendo uso do material concreto. As resolugdes dos problemas T3 e T5
estavam adequadas em relagdo a semantica, mas néao correspondiam a operagao
realizada, pois, como se tratava de problemas nao canénicos, a operagéo deveria ser

contraria a semantica, e o aluno acabou resolvendo igual.
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Figura 33 — Problemas (T3 e T5) resolvidos pelo Aluno B.

Fonte: Nunes e Geller (2017c, p. 8).
Na pesquisa realizada por Justo (2004, p. 108) envolvendo criangas dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental (sem deficiéncia), verificou-se que elas também
‘resolveram esse tipo de situagdo por adigao de forma correta, possivelmente por
refletirem adequadamente sobre a situagdo apresentada, sem, no entanto, terem
construido um significado para a subtragdo nesses casos”. Além disso, também se
verificou que elas fazem uso de material concreto, assim como o Aluno B.

Essas questdes foram evidenciadas enquanto o Aluno B fazia a leitura das
questdes T3 e T5, pois a pesquisadora perguntou se havia entendido a questéo, e ele
respondeu sobre o problema T3 “essa é bem facilzinha, pois diz que ela ganhou e dai
a continha é de mais”. E na T5 ele afirmou “essa € igual a dos chaveiros, pois diz que
colocou mais peixes”.

Além dessas situagdes, percebeu-se também que o Aluno B ainda nao
conseguiu se organizar quando esta realizando a contagem do material concreto, pois,
em diversos momentos, ele falava mais rapido do que o movimento que realizava com
as tampinhas, fazendo, assim, uma contagem equivocada, como no problema T5, em
que encontrou como resultado o numero 17, realizando o célculo de 12 mais 4. O
problema T3 foi o Unico em que ele conseguiu organizar o material concreto em
pequenos grupos, agrupando as tampinhas de duas em duas.

No caso do Aluno A, o maior obstaculo encontrado na resolugao de problemas
foi a leitura, pois, mesmo com auxilio, ele apresentou muitas dificuldades. Entdo a
pesquisadora optou por fazer a leitura do problema para o aluno. Ele escutava cada
problema e pedia para repetir. Como ja foi destacado nesta investigagdo, em nenhum
momento pretendeu-se comparar o aprendizado dos 4 alunos participantes da
pesquisa, mas sim analisar os fenbmenos educacionais frente ao processo de

aprendizagem de conceitos matematicos destes alunos.
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No entanto, vale destacar que o Aluno A foi 0 Unico que conseguiu resolver de
forma coerente os seis problemas de transformacao, inclusive os mais dificeis que sao
0s nao candnicos. Além disso, percebeu-se que este aluno tem preferéncia por utilizar
os dedos das maos para contar, sendo capaz de selecionar a maior quantidade para
iniciar a contagem. Na Figura 34, apresentam-se os 6 problemas que foram resolvidos
pelo Aluno A.

Figura 34 — Problemas (T1 a T6) resolvidos pelo Aluno A.

T1 — Antbnio tinha 12 figurinhas. Ganhou de seu amigo Bruno mais 8 figurinhas.
Quantas figurinhas Antonio tem agora?

T2 — Glaucia tinha 14 moedas. Ela deu 3 moedas para Moénica. Com quantas moedas
ela ficou?

T3 — Sara tinha 5 chaveiros. Entdo ganhou de Cristina mais alguns chaveiros. Agora
Sara tem 12 chaveiros. Quantos chaveiros Sara ganhou de Cristina?

T4 — Janaina tinha 22 lapis de cor. Na escola, ela deu alguns para suas amigas.
Janaina agora tem 8 lapis. Quantos lapis ela deu?

T5 — No meu aquario ha alguns peixes. Entdo eu coloquei mais 4 peixes. Agora eu
tenho 12 peixes. Quantos peixes eu tinha antes?

T6 — Em uma partida de futebol, perdi 12 bolinhas de gude, ficando com 21. Quantas

bolinhas de gude eu tinha no inicio do jogo?

- T4
Ty T1
SN 2 T5
{ i 2 // T2
—— 77!; - _ T3 - T6

Fonte: a pesquisa (2017).

Uma situacdo que deve ser levada em consideracao € que o Aluno A, ao se
deparar com um problema nédo canénico, (T3) por exemplo, prestava atengao e,
utilizando os dedos, contava a partir de 5 até chegar no numero 12, mostrando em
uma das maos o numero 5 e contando na outra, assim, “6, 7, 8, 9, 10, 11, 12” ao
concluir, a crianga olhou o resultado nas maos e disse, “ela ganhou 77, encontrando,
dessa forma, um resultado adequado para o problema que Ihe foi proposto.

Neste cenario, Butterworth (2005) enfatiza que é bastante comum as criangas
utilizarem objetos contaveis, em especial os dedos, para auxiliarem nos calculos e na

resolucédo de problemas. E Lorenzato (2011) afirma, ainda, que o processo de
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contagem se inicia com a manipulagdo de objetos, depois a crianga encosta o dedo
em cada objeto e fala o numeral, posteriormente, aponta os objetos com os dedos,
mas sem toca-los e, por fim, a contagem acontece por meio do movimento dos olhos.
Neste mesmo viés, Kamii (2011) também reforca a importdncia de as criangas
trabalharem com objetos méveis.

Nesta situacao, entende-se que o Aluno A foi capaz de solucionar os problemas
mais complexos que sdo os nao candnicos. Para tanto, utilizou como estratégia os
dedos das méaos, para solucionar os problemas. Assim, compreende-se que a
estratégia utilizada, a contagem, foi fundamental, neste momento, para a resolugéo
dos problemas n&o candnicos.

A partir do exposto, constatou-se que as principais dificuldades dos 4 alunos
na resolugcao de problemas matematicos se encontram no processo de leitura e
compreensao do texto, em consonancia com Vieira (2001) ao destacar que “o primeiro
passo para resolver um problema consiste na compreensao do texto”.

Além disso, percebeu-se que, mesmo explicando, nenhum dos alunos
escreveu a resposta escrita, ou seja, a resposta completa dos problemas. Isso
possivelmente ocorreu, porque eles estdo em processo de alfabetizacdo e também
em fungao de que o TDAH frequentemente vem acompanhado de TA, segundo Relvas
(2015), sendo que em torno de 30% das criangas com TDAH podem apresentar
dificuldades de aprendizagem relacionadas a leitura, a ortografia e a Matematica, e
também estarem mais propicios a apresentar dificuldades no desenvolvimento da fala
e da linguagem, conforme evidenciam Barkley (2002) e DuPaul e Stoner, 2007, que é
0 caso dos Alunos A, Be P.

No que diz respeito aos problemas néao candnicos (mais complexos), verificou-
se que os Alunos B e P apresentaram dificuldades em sua resolugdo. Desse modo,
conforme Nunes e Geller (2017c), quando foram apresentados problemas, no caso T3
e T5, que envolviam uma mudanga desconhecida, na qual ganhar ndo significava
desenvolver uma operacéao de adicao, por exemplo, o Aluno B acabou realizando uma
operacao que nao estava compativel com o problema.

Cabe destacar que, no problema T5, surgiu outro contratempo, pois, ao calcular
12 mais 4, o aluno encontrou como resultado o numero 17. A partir dos problemas

apresentados para o Aluno P, constatou-se que ele sé consegue resolver os calculos
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de adicado e subtragdo quando o calculo ja esta escrito ou quando ele tem algum
exemplo para poder realizar a copia.

Por fim, verificou-se que os alunos ainda estdo em processo de construcéo da
reversibilidade, que foi destacada por Kamii e DeClark (1997), Nunes et al. (2009),
Justo (2009, 2015a, 2015b), Rosa Neto (2010) e Lorenzato (2011). A partir dos 7
processos mentais basicos para a aprendizagem da Matematica e da resolugao de
problemas, constatou-se que os 4 alunos, publico-alvo da Educacéo Inclusiva,
estavam em processo de construgcédo das operagdes légico-matematicas.

Em seguida, apresenta-se o subcapitulo retornando ao local de partida, que
teve como finalidade revisitar as 3 escolas investigadas e o Nucleo de Educacgao

Especial da SMED de Gravatai/RS, apds o término da coleta de dados.

4.4 RETORNANDO AO LOCAL DE PARTIDA

No més de dezembro de 2017, a pesquisadora contatou as professoras, para
verificar o desenvolvimento dos alunos, apés o término da coleta de dados. Em
relagdo ao Aluno R, a professora da sala de aula regular destacou que a crianga teve
avangos significativos dentro do seu curriculo adaptado e, por isso, esta apta a cursar
o sexto ano em 2018. Além disso, a professora ressaltou que a crianca ndo esta mais
desenhando durante a aula, apenas quando toda a turma vai realizar atividades que
envolvem desenho e pintura. A crianga ja consegue escrever pequenos textos com
auxilio e possui mais autonomia conseguindo realizar pequenas cépias do quadro.

De acordo com a professora, a equipe diretiva orientou que ela dividisse o
quadro para que o Aluno R fosse adquirindo autonomia e conseguisse copiar as
tarefas propostas. Em relagéo a aprendizagem Matematica, a professora afirmou que
a crianga ja consegue contar e quantificar até o numero 80. A utilizacdo da reta
numeérica e do material de contagem foram fundamentais para que o Aluno R
compreendesse as dezenas. Conforme relato da professora, a crianga consegue
realizar, com auxilio da professora e/ou monitor, operagcdes de multiplicagao e divisdo
com um algarismo.

No caso do Aluno P, a professora do AEE informou que fez questdo de
participar do conselho de classe da crianga e antes conversou com a professora da
sala de aula regular, para mostrar o caderno de atividades que foi trabalhado com o

aluno. A professora da sala de aula regular estava pensando em reter a crianga no
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quinto ano, mas a professora do AEE sugeriu que, antes de reter, fosse analisado o
curriculo adaptado do aluno, para verificar se ele atingiu ou n&o os objetivos que foram
propostos. Entdo, a professora do AEE destacou que, se o aluno ndo atingiu
praticamente nada dos objetivos propostos, deve-se reté-lo, mas é necessario verificar
com cautela o que ele conseguiu atingir dentro do seu curriculo adaptado.

Assim, na analise do curriculo adaptado deste aluno constatou-se que a crianca
atingiu a maioria dos objetivos em relagdo aos conteudos que foram tragados para o
ano letivo de 2017. As professoras entraram em consenso que o aluno deveria ser
aprovado para o sexto ano, pois ele demonstrou crescimento nas producgdes textuais
e conhecimento de alguns conteudos, porém continuava com muitas dificuldades em
relacao a interpretacao de texto. No entanto, cabe destacar que o aluno foi aprovado
com as seguintes recomendacdes: curriculo adaptado bem planejado, monitor em
sala de aula e também foi ressaltada a importancia da parceria que a familia deve ter
com a escola.

Os Alunos A e B também foram aprovados para o sexto ano, porém as
professoras relataram que o Aluno A teve que realizar uma cirurgia no més de
setembro, ficando afastado por diversos dias do ambiente escolar. Apds retornar para
a escola, as professoras verificaram que a crianga ficou mais agressiva e comegou a
xingar e agredir os colegas de classe, fazendo com que essas criangas se afastassem
dele na sala de aula e também na hora do recreio. Em consequéncia disso, a crianca
nao conseguiu progredir em relagéo a aprendizagem, pois acabava nao realizando as
tarefas em aula. Durante a conversa com a professora da sala de aula regular,
constatou-se que ela optou por aprovar o aluno, mesmo ele n&o tendo atingido boa
parte dos objetivos que foram propostos no curriculo adaptado, pois, segundo a
professora, ndo adiantaria ele ficar mais um ano no quinto, sem auxilio de um monitor.

No que diz respeito ao Aluno B, as professoras destacaram que ele teve
melhora nas questdes que envolvem a leitura e a escrita, porém ainda apresenta
dificuldades para realizar cépias do quadro. Em vista desses aspectos, as atividades
eram proporcionadas em folhas prontas, onde a crianca precisa apenas responder as
questdes, sem ter a necessidade de copia-las. Além disso, durante a visita na escola,
constatou-se que o Aluno B foi trocado de lugar, sentando na ultima fileira e no fundo
da sala, préximo da porta. Tendo como suporte teérico o DSM-V (2013), compreende-

se que este local ndo é propicio para uma crianga com TDAH, pois ela acaba perdendo
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o foco nas tarefas e, como consequéncia, isto prejudica a sua aprendizagem, tendo
em vista que ela vai se distrair com facilidade, apresentando, assim, dificuldades de
manter a atencio.

A relacdo com a familia dos Alunos A e B, principalmente com o pai das
criangas, nao tem sido muito tranquila, conforme relato da professora da sala de aula
regular, pois, em determinados momentos, o Aluno A necessitou ser contido em sala
pelos profissionais que atuam na equipe diretiva, e 0 pai ndo gostou da situagao,
dirigindo-se até a escola com ofensas verbais e quase causando um transtorno ainda
maior, em funcdo da situag¢ao ocorrida. Neste cenario, apoia-se em DuPaul e Stoner
(2007), ao destacarem que o didlogo entre a familia e a escola deve ser constante, de
modo que estas criem possibilidades e estratégias para que as criangas consigam se
desenvolver, sejam capazes de aprender e interagir socialmente, conforme suas
capacidades.

Nesse mesmo viés, apoia-se nos principios de ensino apresentados por Kamii
(2011), especialmente naquele que destaca a relevancia da interagdo social com
colegas e professores, além de Vygotsky (2005, 2007) ao enfatizar que € na interagéo
social que ocorre o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Em
conformidade, Kamii (2011) ainda destaca que é por meio das atividades grupais que
as criangas passam a ter mais autonomia, especificamente no que diz respeito ao
desenvolvimento dos conceitos matematicos.

De acordo com Kamii e DeClark (1997) e Kamii e Housman (2002), a
autonomia, para Piaget (1993), deveria ser uma das finalidades da educacgéo,
objetivando sua compreensao, por meio da relagéo das criangas com os adultos, da
relagdo das criangas com outras criangas e de sua relagdo com a aprendizagem. Além
disso, Zanoello et al. (2013, p. 814) destacam que a “Educacgao Inclusiva envolve a
aprendizagem de todos os alunos que apresentam algum tipo de barreira, e nao
somente aqueles que apresentam uma deficiéncia visivel”.

No més de abril de 2018, a pesquisadora revisitou o Nucleo de Educacao
Especial da SMED de Gravatai/RS, para apresentar os resultados da investigagéo e
conversar sobre inquietagdes que emergiram da pesquisa (Apéndice M). Inicialmente
a pesquisadora dialogou sobre a quantidade de alunos com deficiéncia matriculados
no ensino regular no ano de 2018. Segundo dados do Nucleo de Educagao Especial,

atualmente a rede possui 918 alunos publico-alvo da Educagao Inclusiva,
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matriculados nas escolas inclusivas, ou seja; esse numero quase que dobrou, se
comparado ao ano de 2015, pois naquele ano havia 466 alunos com deficiéncia
matriculados. Em relacdo a quantidade de SRM, verificou-se que o0 numero € o mesmo
de 2015, ou seja; o municipio dispde de 45 salas de AEE.

A pesquisadora destacou um aspecto relevante durante o processo
investigativo, que remete as professoras do AEE, pois todas as participantes eram
concursadas e tinham formacdo especifica na area da Educacédo Inclusiva. No
entanto, a pesquisadora refletiu sobre a carga horaria semanal para professores do
AEE ser de apenas 20 horas, pois isso dificulta o contato com os professores da sala
regular, tendo em vista que os alunos frequentam a SRM no turno inverso. O Nucleo
de Educacgao Especial informou que ha um regimento no municipio que os cargos
publicos para professor sao de apenas 20 horas semanais € que nao tem autonomia
para desencadear modificagdes, mas € possivel que esta situagédo seja repensada,
assim como aconteceu com os Especialistas em Educacgao (Supervisor e Orientador
Escolar) que hoje possuem carga horaria de 40 horas.

Sobre a falta de monitores, o Nucleo informa em 2018 foram nomeados 76
agentes de apoio funcional, para atender os alunos com deficiéncia, que devem
auxiliar na locomogéao, higiene e alimentagdo dos alunos. No entanto, a partir da
Resolugdo CMEG n° 02/2015°' esta sendo criado o cargo de agente de apoio
pedagdgico, para que este possa auxiliar os alunos em sala de aula, ou seja, na parte
pedagdgica. Enquanto ndo ha concurso publico, para este cargo, o Nucleo coloca que
foi aberto processo seletivo, para contratagdo de estagiarios de licenciatura, para
suprir esta necessidade.

Sobre questdes relacionadas ao processo de ensino e de aprendizagem e a
inclusao dos alunos, varios pontos se constituiram grandes desafios evidenciados nas
falas de alunos, familiares e professores, como por exemplo:

- Retirada dos alunos da sala de aula regular para realizar as tarefas em sala
separada;
- Excluséo dos alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem nas provas

gue medem o conhecimento que sdo desenvolvidas fora do ambito escolar;

51 O texto na integra esta disponivel na pagina da Prefeitura Municipal de Gravatai, por meio do link:
https://gravatai.atende.net/atende.php?rot=1&aca=119&ajax=t&processo=viewFile&ajaxPrevent=1506
468681738&file=6FB656368C742CB137746D6CCDACAA02D9095361&sistema=WPO&classe=Uplo
adMidia
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- Pareceres de sala de aula regular superficiais;

- Infraestrutura dos laboratérios de informatica nas escolas;

- Repetigdes nos pareceres descritivos do AEE, ou até mesmo cépias do PDI;

- Adaptagdes curriculares trimestrais nao realizadas, sendo que muitas adaptagdes
de Matematica nao condizem com a realidade dos alunos ou ndo promovem de fato a
incluséo;

- Maior preocupacao do AEE com a alfabetizagédo e o letramento das criangas com
dificuldades de aprendizagem, em detrimento dos conceitos matematicos;

- Resolugéo de problemas matematicos foi enfatizada apenas no quinto ano;

- As familias tém dificuldades para aceitar o transtorno/deficiéncia da crianca e muitas
vezes ha falta de didlogo entre a familia e a escola.

O Nucleo de Educacgao Especial destaca que em muitas escolas, de fato, estas
situacdes estao ocorrendo, mas estao realizando uma investigagao minuciosa, para
buscar minimizar estes casos especificos, relacionados a inclusdo dos alunos com
deficiéncia. Sobre a falta de manutencao ou escolas sem laboratério de informatica, o
Nucleo coloca que ndo é de sua responsabilidade, mas encaminhara a situagao para
o setor correspondente.

No que diz respeito as colocagdes das professoras investigadas de que que ha
caréncia de uma formacgao continuada e orientagdes na perspectiva inclusiva,
especialmente em relagao a Matematica, o Nucleo se posiciona, destacando que vem
realizando formagdes na area da Educacao Inclusiva, disponibilizando cursos de
formacao continuada, durante a carga horaria de trabalho dos professores do AEE,
porém o numero de inscritos foi de apenas 8 profissionais. Em muitas situagoes,
mesmo considerando-se as excecgdes a esta situagdo, o Nucleo afirma também que
os professores nao participam das formacdes continuadas propostas pela SMED, pois
muitas vezes buscam no processo de formagdo continuada estratégias ja
consolidadas para trabalhar com os alunos publico-alvo da Educacao Inclusiva, sendo
que na verdade, cada crianca € unica e tem suas peculiaridades, e, por isso, nao
existe uma unica alternativa, dependendo muito das atitudes do professor, da familia
e da propria gestao da escola.

Por fim, a investigagcdo constatou que o municipio de Gravatai carece de
especialistas na area da saude, (fonoaudidlogo, neurologista, dentre outros), para

atender os alunos com deficiéncia. Sobre este assunto, o Nucleo enfatiza que sera
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criado o CAEE, conforme Resolugdo CMEG n° 02/2015, que disponibilizara psicélogo,
assistente social, fonoaudidlogo, terapeuta ocupacional, fisioterapeuta, psiquiatra e
neurologista, para dar atendimento aos alunos com deficiéncia. Essa situagéo é
enfatizada nos noticiarios®? da cidade, pois com a ajuda de empresarios, 0 municipio
de Gravatai pretende arrecadar 6 milhdes de reais, para criar um Complexo de
Educacao Especial, sendo que o CAEE ficara concentrado no térreo. Além disso, o
Complexo, devera ter um bloco administrativo e técnico, um bloco pedagdgico e um
bloco de servigos. No térreo, junto com CAEE, havera um espago para a Escola de
Educacao Especial e na parte superior havera um espaco destinado a Escola Especial
para Surdos. Esta prevista também a construcdo de uma quadra poliesportiva e um
auditério com capacidade para 50 pessoas. Assim, espera-se que a criacao deste
Complexo possa beneficiar muitos alunos com deficiéncia da rede municipal de ensino
de Gravatai.

O retorno ao Nucleo de Educacdo Especial foi um momento muito
enriquecedor, pois a pesquisadora pode relatar inquietagdes e angustias que surgiram
no decorrer da pesquisa, para que assim, pudesse esclarecer duvidas em relacéo ao
processo de inclusdo dos alunos que fizeram parte desta investigagédo. Neste cenario,
compreende-se que as intervengbes pedagdgicas realizadas com os alunos, se
constituem de forma continua e complexa, sendo o AEE um espacgo propicio para o
desenvolvimento do aluno, contemplando aspectos fundamentais na formacao da
cidadania que envolve alfabetizagao, letramento, conceitos matematicos e cientificos,
a partir das peculiaridades de cada aluno publico-alvo da Educacao Inclusiva. No
entanto, foi possivel perceber que a alfabetizagdo e o letramento tém prioridade nas
atividades no AEE, quando comparado ao Ensino da Matematica.

Em relagdo ao funcionamento geral do AEE aos alunos com deficiéncia,
verificou-se que existem muitos fatores envolvidos, como por exemplo: organizagao
do tempo e do espaco, planejamento e elaboragcdo de atividades, conforme as
necessidades de cada aluno, e, por fim, a sele¢cado de estratégias, agbes e recursos
que foram pensadas e desenvolvidas na SRM. Além disso, vale destacar que a
estrutura organizacional do AEE, carece de articulagdes entre as agdes desenvolvidas

pelo professor da sala regular e o professor do AEE, pois constatou-se que estes

52 Disponivel em: http://seguinte.inf.br/noticias/cidade/3982_COM-VIDEO-%7C-Campanha-vai-buscar-
R$-6-milhoes-para-Complexo-de-Educacao-Especial
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profissionais atuam em turnos distintos nas instituicdes de ensino. Portanto, entende-
se que o dialogo constante entre a SMED (em especial o Nucleo de Educagéo
Especial), as escolas e as familias, € fundamental para o processo educativo e pode
promover ainda mais o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia na rede municipal

de ensino.
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CONSIDERAGOES FINAIS

As intervengdes pedagdgicas na area da Matematica, com alunos publico-alvo
da Educacao Inclusiva, constituem-se como um processo de ensino e aprendizagem
continuo e complexo que envolve multiplos fatores e agentes de intervengcéo no AEE
e na sala regular. A partir da investigacao realizada, constatou-se que as professoras
da sala de aula regular abordam os conceitos matematicos utilizando-se de distintos
recursos como: jogos pedagogicos, material concreto, livros didaticos (a rede
municipal de Gravatai adotou os livros de uma determinada editora) e também com
aulas expositivas, onde o conteudo é apresentado no quadro.

Ja no AEE as professoras trabalham principalmente com jogos pedagdgicos,
material concreto, livros paradidaticos e recursos tecnolégicos, sendo que este ultimo
carece de um planejamento mais apropriado, pois percebeu-se que, em determinados
momentos, as atividades no computador, por exemplo, ndo tinham uma finalidade
especifica, sendo trabalhados geralmente no final dos atendimentos. Em uma das
escolas investigadas, apenas em um atendimento esse recurso foi utilizado.

De um modo geral, as intervengdes pedagdgicas propostas ao longo da
pesquisa envolvendo o uso das TIC foram bem aceitas pelas professoras da sala de
aula regular e do AEE, no entanto, foi necessario explicar que esta era apenas uma
estratégia de intervengao, para trabalhar com as criangas os conceitos matematicos.
Vale destacar que, das escolas pesquisadas, apenas duas possuiam laboratério de
informatica, sendo que, em ambas, o laboratério estava em manuteng¢ao ndo podendo
ser utilizado pelos estudantes. Por isso, as atividades envolvendo as TIC foram
desenvolvidas principalmente na SRM (todas possuem computadores) ou com os
equipamentos fornecidos pela pesquisadora.

Durante a implementacgao das intervengdes pedagdgicas, constatou-se que os
4 alunos participantes da pesquisa estavam em processo de construcao da leitura,
interpretacdo, escrita e conceitos matematicos, necessitando de auxilio constante da
professora e/ou monitor. No entanto, em relagdo aos monitores que acompanham os
alunos na sala de aula regular, verificou-se que os Alunos A e B, em nenhum
momento, tiveram um monitor, e isso torna o processo de ensino e aprendizagem
muito dificil, em fungéo das situa¢des de agressividade fisica e verbal, devido a DI

nivel moderado e principalmente pela falta de controle da medicacao por parte dos



181

pais (sendo que esta ultima situagdo também foi evidenciada com os Alunos P e R,
porém eles ndo se mostraram agressivos). No caso do Aluno R, o monitor esteve
presente até o més de julho de 2016, sendo que no segundo semestre a crianga ficou
sem monitor, gerando uma grande frustracédo ao retornar das férias. No ano de 2017
a crianga passou a ter um monitor que a auxiliava na sala de aula, juntamente com
um outro colega de classe, também publico-alvo da Educacgéo Inclusiva. Ja o Aluno P
foi o unico a ser acompanhado pelo monitor durante toda a coleta de dados.

Uma outra inquietacdo envolve a retirada do Aluno R da sala de aula, para
realizar as atividades em local separado dos colegas de classe, sendo que ele era
acompanhado pelo monitor ou pesquisadora (esta ultima, em distintos momentos, foi
orientada pela professora que seria melhor deslocar-se para um local mais tranquilo,
para que crianga conseguisse realizar as atividades). Os Alunos A e B frequentemente
eram retirados da sala de aula, apds o recreio, por se envolverem em conflitos com
os colegas e muitas vezes nao retornavam para a sala, ficando na diregdo ou sendo
buscados pelos pais. O Aluno P nao costumava ser retirado da sala de aula,
permanecendo junto de seus colegas e realizando as atividades que lhe eram
propostas.

As intervencdes pedagdgicas, envolvendo distintos recursos didaticos,
potencializaram a aprendizagem das criangas, sendo mais atrativas do que as aulas
expositivas na sala regular, pois percebeu-se que os alunos tinham muitas
dificuldades em copiar as atividades do quadro. No caso dos Alunos A e B, em muitos
momentos, era necessario entregar as atividades em folhas, para que eles apenas
respondessem. A situacdo do Aluno R ndo era muito diferente, pois a professora
acabava adaptando as atividades e passava as licdes em seu caderno. Ja o Aluno P
era o que mais tinha autonomia para copiar as atividades do quadro, mas apresentava
muitas dificuldades para compreender o que estava escrito.

Em relagédo aos sete processos mentais basicos (utilizou-se estes processos,
pois estdo inseridos na avaliagado pedagdgica da area logico-matematica da SRM no
municipio de Gravatai), para a aprendizagem Matematica (correspondéncia,
comparagao, classificagdo, sequenciagdo, seriacdo, inclusdo de classes e
conservagao), constatou-se que as criangas se encontram no estagio pré-operatério,
tendo em vista que as operagdes logico-matematicas estdo em desenvolvimento. No

que diz respeito as adaptagcdes para os alunos com TDAH e DI, ressalta-se a
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necessidade de adaptacao do tempo das intervencdes e das quantidades trabalhadas.
Também, vale destacar que os alunos estdo em desenvolvimento em relacéo a
compreensao das horas, dias da semana, més e ano. Neste cenario, fez-se
necessario encorajar as criangas a buscarem solugdes para as atividades,
proporcionando a manipulagéo de objetos e a interagdo com os colegas e professoras.
Além disso, cabe salientar que as criancas com TDAH e DI podem apresentar déficits
na MT, fazendo com que elas tenham mais dificuldades na elaboragcdo das
informagdes. Assim, o desempenho delas nas tarefas que envolvem a atencéo,
concentragao, controle mental e raciocinio, acaba sendo inferior, e, por isso, podem
vir a utilizar determinados procedimentos e estratégias matematicas por mais tempo
do que as criangas da mesma idade. Por isso e por outros motivos ja mencionados, é
que as criangas com TDAH e DI precisam de um atendimento especializado que vai
além dos muros da sala de aula regular.

Todavia, enfatiza-se que ndo se pretende, com esta pesquisa, assumir um viés
prescritivo, ja que cada crianga possui seu proprio ritmo de aprendizagem. Na
educacgao nao existe um formato pronto, mas isso ndo significa que alguns caminhos
ja percorridos nao possam ser refletidos e/ou seguidos, desde que se respeite o tempo
de construgédo de conceitos de cada crianga. Diante do exposto, buscou-se resgatar
frequentemente as potencialidades e enfatizar as peculiaridades de cada crianca,
demonstrando confianga na sua capacidade de aprendizagem.

Nas intervengcbes pedagogicas envolvendo a resolugdo de problemas,
verificou-se que as maiores dificuldades e obstaculos estdo relacionados com a
leitura, interpretacdo e entendimento do processo de operagdo inversa. Os
obstaculos, relacionados a leitura e interpretacdo estdo em consonancia com o0s
registros escolares (PDI e pareceres descritivos da sala regular e do AEE), dos quais
as professoras ressaltam, em praticamente todos os pareceres, as dificuldades dos 4
alunos no que diz respeito a resolucao de problemas. No entanto, faz-se necessario
destacar que os alunos sdo capazes e tém potencial para resolver os problemas
matematicos, porém necessitam ser encorajados e acompanhados durante a solugao,
pois, sozinhos, ainda ndo possuem autonomia necessaria para ler, compreender e
resolver os problemas. Assim, os alunos utilizam os dedos das maos e material
concreto como estratégias de contagem na resolugéo de problemas e nas operagdes

matematicas.
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No decorrer das intervengdes pedagdgicas, constatou-se, ainda, que os alunos
se encontram no processo de construgcao da nocado de operacao inversa, pois 0s
Alunos B e P, por exemplo, ao se depararem com problemas ndo candnicos (em que
a semantica é diferente da operagéao), acabaram resolvendo da mesma forma que os
problemas candnicos (a semantica é igual a operagao). Na verdade, esta situagéo nos
remete a uma possivel barreira no processo de ensino, pois, durante as observacoes
em sala de aula e também ao analisar os cadernos dos alunos, ndo foram localizados
problemas nao candnicos e também nao foram presenciadas discussdes acerca da
operagao inversa durante a investigagdo. Cabe ressaltar que, em uma das escolas, a
professora elaborou um problema de forma equivocada, sendo que o exercicio nao
tinha solugdo, mas, mesmo assim, foi resolvido no quadro pela docente. Situacoes
como essa sdo comuns nas salas de aula, e isso dificulta o processo de aprendizagem
dos alunos de um modo geral, sendo ainda mais complicado para as criangas com
deficiéncia que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Ao verificar os registros escolares, constatou-se que distintos documentos
(pareceres da sala regular e do AEE, bem como o PDI) eram cépias de trimestres,
semestres ou anos anteriores. Além disso, as adaptacdes curriculares de Matematica
do primeiro e segundo trimestres de 2017 do Aluno A, por exemplo, ndo foram
elaboradas dentro do trimestre vigente. A partir do exposto, fica a seguinte indagacéo:
sera que as escolas investigadas estdo promovendo a inclusdo das criangas com
deficiéncia de forma efetiva?

Em relagcdo as percepcdes das professoras diante da Educacdo Inclusiva,
constatou-se que as escolas investigadas vém apresentando ag¢des para incluir as
criangas com deficiéncia no ensino regular, mas limitam-se e falham quando o assunto
é formacao de professores. Assim, esta pesquisa revelou que as professoras nao tém
formacao continuada e apoio necessario para desenvolver um trabalho pedagdgico
efetivo, envolvendo alunos com TDAH e DI, neste caso, especificamente em relagao
a aprendizagem da Matematica. No entanto, ao retornar na SMED (Nucleo de
Educacao Especial), verificou-se que estdo sendo ofertados cursos na perspectiva
inclusiva, porém a adesao aos cursos de formagao continuada tem sido muito baixa.

Percebeu-se, ainda, que as professoras procuram buscar recursos didaticos e
estratégias para desenvolver a Matematica com estes alunos, fazendo uso de material

concreto, material de contagem, tabuada e jogos pedagdgicos, mas nota-se que é um
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trabalho muito individualizado e, em algumas situagdes, até o contato e a troca de
informacgdes entre professora da sala de aula regular e professora do AEE é dificil,
pois trabalham em turnos diferentes. Além disso, as professoras estdo tendo
dificuldades para trabalhar a resolucao de problemas matematicos, pois envolve muita
leitura e interpretacao e, neste caso, os alunos ainda estdo envolvidos no processo
de construcao da leitura e da escrita.

Outra questao evidenciada na pesquisa é a falta de apoio das familias e a
resisténcia em aceitar o transtorno e a deficiéncia da crianca. Compreender e aceitar
o transtorno e a deficiéncia do filho ndo € uma tarefa facil, mas é essencial para o
desenvolvimento cognitivo e social, ainda mais para as criangas com TDAH, pois elas
querem e precisam de atencgao, até mesmo em funcao dos sintomas comportamentais
desse transtorno. Se a crianga nao tiver o incentivo e apoio necessarios, certamente
os comportamentos relacionados a desatencéao e a hiperatividade tendem a aumentar.

Nesse contexto, entende-se que se faz necessario repensar as agdes no
ambito escolar e familiar, para que a formagao docente possa atender as demandas
da Educacéao Inclusiva. Ademais, evidenciou-se que a SMED (Nucleo de Educacéo
Especial), as escolas e as familias necessitam estabelecer um dialogo constante,
visando ao desenvolvimento escolar e social dessas criangcas, de modo que elas
possam adquirir a autonomia necessaria para interagir em sociedade.

Esta tese ndo esgota os dados obtidos ao longo da pesquisa, pois € possivel
realizar estudos futuros decorrentes deste, tendo em vista que os 4 alunos foram
aprovados para o sexto ano, ou seja, cursarao os anos finais do Ensino Fundamental,
onde ha um professor para cada disciplina. Assim, compreende-se que as dificuldades
podem ser maiores no sexto ano, se nao tiverem acompanhamento adequado e uma
adaptacao curricular condizente com a realidade dos 4 alunos. Além disso, pretende-
se continuar esta pesquisa, desenvolvendo novas intervengdes pedagdgicas com
estes alunos e também investigar as percepgdes dos professores de Matematica que
atuam nos Anos Finais em relagcdo a Educagdo Matematica na perspectiva Inclusiva.
Outro fator relevante € que a partir desta investigagéo, pode-se originar trabalhos
futuros, que estejam relacionados aos aspectos emocionais, que também afetam a
aprendizagem.

Também se constatou que é necessario aprofundar as pesquisas relacionadas

a Neurociéncias, especialmente em relagdo a MT das criancas com TDAH e DI, tendo
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em vista que este ndo era o foco da investigagdo, mas que foi destacado por distintos
autores e também emergiu na categoria registros escolares, especialmente nos
laudos médicos. A partir do exposto, compreende-se que, a partir desta tese, novas
pesquisas e novos artigos podem ser desenvolvidos, a fim de buscar respostas ou
novas inquietacdes em relacido ao processo de inclusao nas escolas da rede municipal
de ensino de Gravatai.

Uma outra inquietacdo que surgiu ao longo da pesquisa remete as
transformacdes que a historia das pessoas com deficiéncia vem sofrendo. Apesar das
mudancas, entende-se que a sociedade ainda estd caminhando para chegar na
chamada inclusao, e, além disso, entende-se que as politicas pubicas ainda ndo sao
capazes de dar conta deste processo, pois as criangas diagnosticadas apenas com
TDAMH, dislexia e outros transtornos, ainda nao tém direito ao AEE. Por isso, ao realizar
o mapeamento dos participantes, buscou-se criangas que tivessem o TDAH associado
a uma deficiéncia, para que as intervengdes pudessem ser realizadas no AEE.

Entao, a tese é constituida por indicios de que ha uma maior preocupacao do
AEE com a alfabetizacdo e o letramento dos 4 alunos participantes, em detrimento
dos conceitos matematicos, e, mesmo assim, constatou-se que as criangas se
encontram em processo de construgcao da leitura, escrita e compreensao que sao
essenciais na aprendizagem da Matematica, especialmente na resolugdo de
problemas. Dessa forma, as interveng¢des pedagdgicas no AEE, voltadas para a
Matematica, acabam sendo insuficientes. Além disso, evidenciou-se que as
professoras (AEE e sala regular) precisam articular agdes efetivas, visando a
aprendizagem destas criangas.

Por fim, esta pesquisa, além de investigar como se constituem as intervengoes
pedagdgicas junto a alunos com TDAH em AEE visando a aprendizagem de conceitos
matematicos, também reforga inquietagdes sobre o processo de inclusdo escolar, sem
ter a pretensao de respondé-las. Ao contrario, ao refletir sobre as observacoes e
intervengdes pedagdgicas realizadas, percebe-se a importancia de buscar aprofundar
questdes como, por exemplo: Sera que estas pessoas estao de fato sendo incluidas
na sociedade? E, a aprendizagem vem ocorrendo de que forma? Sera que realmente
estamos vivenciando o momento da chamada inclusdo, ou, na verdade, estamos

passando pelo fendmeno da pseudoinclusao?
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APENDICES

Apéndice A — Termo de consentimento livre e esclarecido (SMED).

oV °% e, UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

$ i 4 Pro-Reitoria Académica

g " Pré-Reitoria Adjunta de Pds-Graduagéao, Pesquisa e Inovagao
Programa de Pés-Graduagcdo em Ensino de

ULBRA Ciéncias e Matematica

TERMO DE CONSENTIMENTO
Gravatai, /[  /2016.

Prezada Secretaria Municipal de Educacéo,

Vimos por meio deste, apresentar-lhe a pesquisa: “Alunos com TDAH em Atendimento
Educacional Especializado: um estudo sobre a aprendizagem de conceitos
matematicos”, e solicitar seu consentimento para realizagdo da presente investigagdo em
sua instituicdo de ensino, a mesma contera entrevistas semiestruturadas com gravacao de
audio e video, bem como intervengbes pedagdgicas com os alunos, em que a pesquisadora
fica autorizada a utilizar, divulgar e publicar, para fins académicos e culturais, o mencionado
depoimento, no todo ou em parte, bem como permitir a terceiros o0 acesso ao mesmo para fins
idénticos, com a ressalva de garantia da integridade do seu conteudo por parte dos referidos
terceiros. A pesquisadora se compromete a preservar seu depoimento no anonimato,
identificando a fala com nome ficticio ou simbolo nao relacionado a sua verdadeira identidade.
O trabalho € parte integrante da Tese de Doutorado na linha de pesquisa “Inclusdo no Ensino
de Ciéncias e Matematica”, do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da ULBRA, com titulo anteriormente citado, desenvolvido pela doutoranda Camila
da Sila Nunes, sob orientagdo da Professora Dra. Marlise Geller.

Resumidamente, a pesquisa tem como objetivo geral “Investigar possiveis intervengoes
pedagégicas e adaptacoes curriculares individuais para a aprendizagem de conceitos
matematicos a serem propostas a alunos com TDAH em Atendimento Educacional
Especializado no municipio de Gravatai/RS”.

No mais, desde ja agradeco sua atencao e fico no aguardo da autorizagao.

Camila da Silva Nunes
Doutoranda Pesquisadora

Eu, , AUTORIZO a
doutoranda Camila da Silva Nunes a gravar em video e audio a entrevista e realizar as
intervencdes pedagdgicas referente a pesquisa “Alunos com TDAH em Atendimento
Educacional Especializado: um estudo sobre a aprendizagem de conceitos
matematicos” cedendo todos os direitos autorais, desde que utilizadas exclusivamente para
fins de documentacao do referido projeto.

Gravatai, / /2016.

(Assinatura)
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Apéndice B — Termo de consentimento livre e esclarecido (equipe diretiva).

0 e, UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

Pré-Reitoria Académica

5 Pré-Reitoria Adjunta de Pds-Graduagéao, Pesquisa e Inovagao
O Programa de Pés-Graduagcdo em Ensino de

ULBRA Ciéncias e Matematica

>

VE
Ry,
»
Coaey

(7

TERMO DE CONSENTIMENTO
Gravatai, /  /2016.

Prezado(a) Professor(a) da Equipe Diretiva,

Vimos por meio deste, apresentar-lhe a pesquisa: “Alunos com TDAH em Atendimento
Educacional Especializado: um estudo sobre a aprendizagem de conceitos
matematicos”, e solicitar seu consentimento para realizagdo da presente investigagdo em
sua instituicdo de ensino, a mesma contera entrevistas semiestruturadas com gravacao de
audio e video, bem como intervengbes pedagdgicas com os alunos, em que a pesquisadora
fica autorizada a utilizar, divulgar e publicar, para fins académicos e culturais, o mencionado
depoimento, no todo ou em parte, bem como permitir a terceiros 0 acesso ao mesmo para fins
idénticos, com a ressalva de garantia da integridade do seu conteudo por parte dos referidos
terceiros. A pesquisadora se compromete a preservar seu depoimento no anonimato,
identificando a fala com nome ficticio ou simbolo nao relacionado a sua verdadeira identidade.
O trabalho € parte integrante da Tese de Doutorado na linha de pesquisa “Inclusdo no Ensino
de Ciéncias e Matematica”, do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da ULBRA, com titulo anteriormente citado, desenvolvido pela doutoranda Camila
da Sila Nunes, sob orientacdo da Professora Dra. Marlise Geller.

Resumidamente, a pesquisa tem como objetivo geral “Investigar possiveis intervengoes
pedagégicas e adaptacoes curriculares individuais para a aprendizagem de conceitos
matematicos a serem propostas a alunos com TDAH em Atendimento Educacional
Especializado no municipio de Gravatai/RS”.

No mais, desde ja agradeco sua atencao e fico no aguardo da autorizagao.

Camila da Silva Nunes
Doutoranda Pesquisadora

Eu, , AUTORIZO a
doutoranda Camila da Silva Nunes a gravar em video e audio a entrevista e realizar as
intervencdes pedagdgicas referente a pesquisa “Alunos com TDAH em Atendimento
Educacional Especializado: um estudo sobre a aprendizagem de conceitos
matematicos” cedendo todos os direitos autorais, desde que utilizadas exclusivamente para
fins de documentacao do referido projeto.

Gravatai, / /2016.

(Assinatura)
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Apéndice C — Termo de consentimento livre e esclarecido (professoras).

0 e, UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
Pré-Reitoria Académica
5 Pré-Reitoria Adjunta de Pds-Graduagéao, Pesquisa e Inovagao

O Programa de Pés-Graduagcdo em Ensino de
ULBRA Ciéncias e Matematica

>

VE

Ry,

»
Coaey

‘.

TERMO DE CONSENTIMENTO
Gravatai, /  /2016.

Prezado(a) Professor(a),

Vimos por meio deste, apresentar-lhe a pesquisa: “Alunos com TDAH em Atendimento
Educacional Especializado: um estudo sobre a aprendizagem de conceitos
matematicos”, e solicitar seu consentimento para uma entrevista semiestruturada com
gravacao de audio e video, em que a pesquisadora fica autorizada a utilizar, divulgar e
publicar, para fins académicos e culturais, o mencionado depoimento, no todo ou em parte,
bem como permitir a terceiros o acesso ao mesmo para fins idénticos, com a ressalva de
garantia da integridade do seu conteudo por parte dos referidos terceiros. A pesquisadora se
compromete a preservar seu depoimento no anonimato, identificando a fala com nome ficticio
ou simbolo nao relacionado a sua verdadeira identidade.

O trabalho é parte integrante da Tese de Doutorado na linha de pesquisa “Inclusdo no Ensino
de Ciéncias e Matematica”, do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da ULBRA, com titulo anteriormente citado, desenvolvido pela doutoranda Camila
da Silva Nunes, sob orientacdo da Professora Dra. Marlise Geller.

Resumidamente, a pesquisa tem como objetivo geral “Investigar possiveis intervengoes
pedagégicas e adaptacoes curriculares individuais para a aprendizagem de conceitos
matematicos a serem propostas a alunos com TDAH em Atendimento Educacional
Especializado no municipio de Gravatai/RS”.

No mais, desde ja agradeco sua atencao e fico no aguardo da autorizagao.

Camila da Silva Nunes
Doutoranda Pesquisadora

Eu, , AUTORIZO a
doutoranda Camila da Silva Nunes a gravar em video e audio a entrevista referente a
pesquisa “Alunos com TDAH em Atendimento Educacional Especializado: um estudo
sobre a aprendizagem de conceitos matematicos”, cedendo todos os direitos autorais,
desde que utilizadas exclusivamente para fins de documentacao do referido projeto.
Gravatai, / /2016.

(Assinatura)
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Apéndice D — Termo de consentimento livre e esclarecido (pais/responsaveis).

0 e, UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

Pré-Reitoria Académica

5 Pré-Reitoria Adjunta de Pds-Graduagéao, Pesquisa e Inovagao
O Programa de Pés-Graduagcdo em Ensino de

ULBRA Ciéncias e Matematica

>

VE

Ry,

»
Coaey

‘.

TERMO DE CONSENTIMENTO
Gravatai, /  /2016.

Prezados Pais ou Responsaveis,

Vimos por meio deste, apresentar-lhe a pesquisa: “Alunos com TDAH em Atendimento
Educacional Especializado: um estudo sobre a aprendizagem de conceitos
matematicos”, e solicitar seu consentimento para realizagdo de gravacao de audio e video
do(a) aluno(a) que esta sob sua responsabilidade, em que a pesquisadora fica autorizada a
utilizar, divulgar e publicar, para fins académicos e culturais, o0 mencionado depoimento, no
todo ou em parte, bem como permitir a terceiros o acesso ao mesmo para fins idénticos, com
a ressalva de garantia da integridade do seu conteudo por parte dos referidos terceiros. A
pesquisadora se compromete a preservar a privacidade do(a) aluno(a) e confidencialidade
dos dados pessoais.

O trabalho é parte integrante da Tese de Doutorado na linha de pesquisa “Inclusdo no Ensino
de Ciéncias e Matematica”, do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da ULBRA, com titulo anteriormente citado, desenvolvido pela doutoranda Camila
da Silva Nunes, sob orientacdo da Professora Dra. Marlise Geller.

Resumidamente, a pesquisa tem como objetivo geral “Investigar possiveis intervengoes
pedagégicas e adaptacoes curriculares individuais para a aprendizagem de conceitos
matematicos a serem propostas a alunos com TDAH em Atendimento Educacional
Especializado no municipio de Gravatai/RS”.

No mais, desde ja agradeco sua atencao e fico no aguardo da autorizagao.

Camila da Silva Nunes
Doutoranda Pesquisadora

Eu, , AUTORIZO a
doutoranda Camila da Silva Nunes a gravar em video e audio as atividades propostas
referente a pesquisa “Alunos com TDAH em Atendimento Educacional Especializado:
um estudo sobre a aprendizagem de conceitos matematicos”, cedendo todos os direitos
autorais, desde que utilizadas exclusivamente para fins de documentacao do referido projeto.
Gravatai, / /2016.

(Assinatura)
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Apéndice F — Modelo de entrevista semiestruturada (professoras do AEE).
1. Formagao Académica:

Possui Magistério: () Sim () Nao

Graduacao: Licenciatura (') Bacharelado ()

Especializagao:

Outros Cursos na area da Inclusio:

2. Tempo de Magistério: Em sala de aula:

Sala de Recursos: Outras Funcobes:

3. Tens ou ja tiveste alunos com TDAH frequentando a sala de aula atualmente ou
anteriormente?

3.1 Qual foi a tua reacao ao saber que seria Professor de um aluno com TDAH?

4. Como é o comportamento da crianca com TDAH em sala de aula?

5. Como ¢é a convivéncia da crianga com colegas, professores e demais funcionarios
da escola?

6. Quais sao as principais dificuldades e habilidades da crianga com TDAH?

7. Como e quando a crianca apresenta comportamentos desatentos ou hiperativos?
8. Como vocé procura ajuda-lo?

9. Vocé tenta pedir ajuda aos pais? Em caso afirmativo, como foi o retorno?

10. Como é a aprendizagem da crianga com TDAH de forma geral?

11. Como é aprendizagem da Matematica?

12. Recebeste orientagdo e/ou material para trabalhar a Matematica com esse(s)
aluno(s)?

13. Como vocé trabalha a Matematica com esse aluno?

14. A criangca com TDAH gosta de frequentar a Sala de Recursos Multifuncionais?
15. Vocé costuma trabalhar em conjunto com o professor da sala regular? Como isso

ocorre? Quais metodologias utilizadas?
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Apéndice G — Modelo de questionario (professoras da sala de aula regular).

1. Formagao Académica:

Possui Magistério: () Sim () Nao

Graduacao/Especializagao:

Possui cursos na area da Inclusdo? Quais?

2. Tempo de Magistério:

3. Qual foi a tua reacéo ao saber que seria Professor de um aluno com TDAH?

4. Como é o comportamento da crianca em sala de aula?

5. Como ¢é a convivéncia da crianga com colegas, professores e demais funcionarios
da escola?

6. Quais sdo as principais dificuldades e habilidades da criangca?

7. Como e quando a crianca apresenta comportamentos desatentos ou hiperativos?
8. Como vocé procura ajuda-lo?

9. Vocé tenta pedir ajuda aos pais? Em caso afirmativo, como foi o retorno?

10. Como é a aprendizagem da crianga de forma geral?

11. Como é aprendizagem da Matematica?

12. Recebeste orientagdo e/ou material para trabalhar a Matematica com esse(s)
aluno(s)?

13. Como vocé trabalha a Matematica com esse aluno?

14. A crianga gosta de frequentar a Sala de Recursos Multifuncionais?

15. Vocé costuma trabalhar em conjunto com o professor do AEE? Como isso ocorre?

Quais metodologias utilizadas?
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Apéndice H — Sondagem.

1) Qual o numero que vem antes? Escreva no quadrinho.

1 2 3 4

2) Qual o numero que vem depois? Escreva no quadrinho.

0 1 2 3

3) Agora, escreva 0 numero que vem antes e o que vem depois:

3 5 8

4) Observe os conjuntos e escreva o sinal de = ou # no quadrinho.

5) Tiago comprou 2 mamdes e 7 laranjas. Quantas frutas Tiago comprou?

6) Danilo tem 4 pipas e ganhou de seu avd mais 5. Quantas pipas Danilo tem agora?
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Apéndice | — Plano de Desenvolvimento Individual.

Aluno A

2016

Percepgéo

Apresenta boa percepcéo visual, na percepg¢ao auditiva tem dificuldade em prestar atengao
ao que lhe é verbalizado. Possui boa percepgéo cinestésica, participando ativamente das
aulas de educagao fisica, principalmente nos jogos de futebol. Apresenta leve dificuldade na
percepcao temporal e espacial, ndo consegue identificar as horas. Soube identificar o dia da
semana. Nao soube identificar o bairro, estado e pais em que vive.

Atencgéo

O aluno apresenta leve dificuldade na atengao, em alguns momentos, precisa escutar mais
de uma vez para entender as instrugbes dadas. Também apresenta dificuldade para manter
o foco nas atividades e manter a atengao sustentada.

Meméria

O aluno apresenta dificuldade de meméaria. O aluno conseguiu recordar frases com periodos
simples.

Linguagem

Aluno reconhece as letras do alfabeto, nao I€, tem dificuldade em se expressar, apresenta
limitagdes no vocabulario e também na escrita.

Raciocinio légico

Nas atividades de conservagao de quantidade, quantificagéo e inclusédo de classes, o aluno
ficou no nivel intermediario, conseguindo concluir o raciocinio ap6s o retorno empirico.
Realiza operagdes de adigdo e subtragdo simples. Apresenta dificuldade na multiplicagéo e
divisao.

Fungao motora

De um modo geral, o aluno apresenta coordenagao motora normal para a idade,
apresentando leve dificuldade na lateralidade.

Area emocional/afetiva/social

O aluno interage com alguns colegas que considera seus amigos. Possui comportamento
agitado em sala de aula, com dificuldade de concentragdo e manutengédo do foco, sendo
necessario ser chamada a sua atengao diversas vezes. Em alguns momentos fica irritado e
agressivo.

Planejamento pedagdgico do AEE

Com base nas dificuldades e nas potencialidades apresentadas pelo aluno, as necessidades
educacionais especiais que constituem os objetivos no planejamento pedagdégico, no AEE
s&o:

* Necessita de adaptagdes curriculares e atendimento em sala de recursos multifuncional,
que devera ter duragao de cinquenta minutos e periodicidade semanal.

* Tracar um perfil dos interesses do educando, desenvolvendo atividades que despertem a
vontade de aprender a partir daquilo que ele ja conhece.

* A orientagao para o professor da sala de aula é que o aluno se sente na frente, proximo a
ele. O Aluno A encontrasse em processo de alfabetizagdo, as atividades devem ser
adaptadas ao nivel cognitivo deste aluno.

* O professor de educagédo fisica devera desenvolver atividades que estimulem o
desenvolvimento psicomotor juntamente com o raciocinio e memodria.

* Ha necessidade de intensificar o processo de alfabetizagao e letramento, partindo das
potencialidades e interesses apresentados pelo aluno.

* Aumentar o tempo de foco nas atividades. Propor atividades que desenvolvam a memodria,
o0 raciocinio légico matematico e aprimorem a linguagem, escrita e interpretacgéao.

* Materiais utilizados: jogos pedagdgicos, jogos no computador, materiais concretos para a
construgédo do conhecimento, livros didaticos.

* As avaliagbes serao realizadas semestralmente. A avaliagdo ocorre durante o processo,
através da observacdo do desenvolvimento do aluno, verificando como acontece a
construgéo do conhecimento e como ele avancga, sendo que o educador devera estar atento
as necessidades do educando e como este podera compreender e internalizar os
aprendizados a seu tempo e a sua maneira.

2017

Percepgéo
Apresenta boa percepcéo visual, na percepg¢ao auditiva tem dificuldade em prestar atengao
ao que lhe é verbalizado. Possui boa percepcdo cenestésica, participando ativamente das
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aulas, mas necessita de auxilio para realizagdo das mesmas, neste ano letivo ele tem
superado algumas dificuldades e tem demonstrado mais autonomia para realizar as
atividades propostas, desde algumas orientagdes da professora em sala de aula. Ele segue
fazendo-as com entusiasmo, esta mais calmo e concentrado, teve uma significativa evolugao
nos calculos matematicos envolvendo operagdes simples, bem como na subtragéo e adigao,
seu desenvolvimento no raciocinio légico matematico tem apesentado grandes evolugdes.
Adora atividades esportivas, como futebol. Apresenta leve dificuldade na percepgao
temporal e espacial, ndo consegue identificar as horas. Soube identificar o dia da semana.
N&o soube identificar o bairro, estado e pais em que vive.

Atencgéo

O aluno apresenta leve dificuldade na atengao, em alguns momentos, precisa escutar mais
de uma vez para entender as instrugbes dadas. Também apresenta dificuldade para manter
o foco nas atividades e manter a atengao sustentada.

Meméria

O aluno apresenta dificuldade de memaria. O aluno conseguiu recordar frases com periodos
simples.

Linguagem

O aluno reconhece as letras do alfabeto, tem dificuldade em se expressar, apresenta
limitagdes no vocabulario e também na escrita.

Raciocinio légico

Nas atividades de conservagao de quantidade, quantificagéo e inclusédo de classes, o aluno
ficou no nivel intermediario, conseguindo concluir o raciocinio apdés o retorno empirico.
Realiza operagdes de adigdo e subtragdo simples. Apresenta dificuldade na multiplicagéo e
diviséo.

Fungdo motora

De um modo geral, o aluno apresenta coordenagao motora normal para a idade,
apresentando leve dificuldade na lateralidade.

Area emocional/afetiva/social

O aluno interage com alguns colegas que considera seus amigos. Possui comportamento
agitado em sala de aula, com dificuldade de concentragdo e manutengédo do foco, sendo
necessario ser chamada a sua atengao diversas vezes. Em alguns momentos fica irritado e
agressivo.

Planejamento pedagégico do AEE

Necessita de adaptagdes curriculares e atendimento em sala de recursos multifuncional, que
devera ter duragao de cinquenta minutos e periodicidade semanal. Tragcar um perfil dos
interesses do educando, desenvolvendo atividades que despertem a vontade de aprender a
partir daquilo que ele ja conhece. A orientagao para o professor da sala de aula é que o aluno
sente na frente, proximo a ele. O Aluno A encontrasse em processo de alfabetizagao, as
atividades devem ser adaptadas ao nivel cognitivo deste aluno. O professor de educagao
fisica devera desenvolver atividades que estimulem o desenvolvimento psicomotor
juntamente com o raciocinio e memdria. Ha necessidade de intensificar o processo de
alfabetizacdo e letramento, partindo das potencialidades e interesses apresentados pelo
aluno. Aumentar o tempo de foco nas atividades. Propor atividades que desenvolvam a
memodria, o raciocinio légico matematico e aprimorem a linguagem, escrita e interpretacao.
Materiais utilizados: Jogos pedagdgicos, Jogos no computador, Materiais concretos para a
construgdo do conhecimento, livros didaticos. As avaliagdes serdo realizadas
semestralmente. A avaliacdo ocorre durante o processo, através da observacado do
desenvolvimento do aluno, verificando como acontece a construgao do conhecimento e
como ele avanga, sendo que o educador devera estar atento as necessidades do educando
e como este podera compreender e internalizar os aprendizados a seu tempo e a sua
maneira.

Aluno B

2016

Percepgéo

Apresenta boa percepgéo visual, na percepg¢ao auditiva tem dificuldade em prestar atengao
ao que lhe é verbalizado. Possui boa percepgéo cinestésica, participando ativamente das
aulas de educacao fisica, nos esportes e atletismo. Apresenta leve dificuldade na percepgao
temporal e espacial, ndo consegue identificar as horas. Soube identificar o dia da semana.
N&o soube identificar o bairro, estado e pais em que vive.
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Atencgéo

O aluno apresenta dificuldade na atencgao, precisa escutar mais de uma vez para entender
as instrucdes dadas. Também apresenta dificuldade para manter o foco nas atividades e
manter a atencao sustentada.

Meméria

O aluno apresenta dificuldade de memaria. O aluno conseguiu recordar frases com periodos
simples.

Linguagem

Aluno esta alfabetizado, mas tem dificuldade na interpretacdo e produgao textual.
Raciocinio légico

Nas atividades de conservagao de quantidade, quantificagéo e inclusédo de classes, o0 aluno
ficou no nivel intermediario, conseguindo concluir o raciocinio apdés o retorno empirico.
Realiza operagdes de adigdo e subtragédo simples. Apresenta dificuldade na multiplicagéo e
diviséo.

Fungdo motora

De um modo geral, o aluno apresenta coordenagao motora normal para a idade,
apresentando leve dificuldade na lateralidade.

Area emocional/afetival/social

O aluno interage com alguns colegas que considera seus amigos. Possui comportamento
agitado em sala de aula, com dificuldade de concentragdo e manutengédo do foco, sendo
necessario ser chamada a sua atengao diversas vezes. Em alguns momentos fica irritado e
agressivo.

Planejamento pedagdgico do AEE

Com base nas dificuldades e nas potencialidades apresentadas pelo aluno, as necessidades
educacionais especiais que constituem os objetivos no planejamento pedagdégico, no AEE
s&o:

* Necessita de adaptagdes curriculares e atendimento em sala de recursos multifuncional,
que devera ter duragao de cinquenta minutos e periodicidade semanal.

* Tracar um perfil dos interesses do educando, desenvolvendo atividades que despertem a
vontade de aprender a partir daquilo que ele ja conhece.

* A orientagao para o professor da sala de aula é que o aluno se sente na frente, proximo a
ele. O Aluno B encontra-se em processo de construgdo do conhecimento, as atividades
devem ser adaptadas ao nivel cognitivo deste aluno.

* O professor de educagdo fisica devera desenvolver atividades que estimulem o
desenvolvimento psicomotor juntamente com o raciocinio e memoria.

* Ha necessidade de intensificar o processo de alfabetizagao e letramento, partindo das
potencialidades e interesses apresentados pelo aluno.

* Aumentar o tempo de foco nas atividades. Propor atividades que desenvolvam a memodria,
o0 raciocinio légico matematico e aprimorem a linguagem, escrita e interpretacgéao.

* Materiais utilizados: Jogos pedagégicos, Jogos no computador, Materiais concretos para a
construgéo do conhecimento, livros didaticos.

* As avaliagbes serao realizadas semestralmente. A avaliagdo ocorre durante o processo,
através da observacdo do desenvolvimento do aluno, verificando como acontece a
construgédo do conhecimento e como ele avancga, sendo que o educador devera estar atento
as necessidades do educando e como este podera compreender e internalizar os
aprendizados a seu tempo e a sua maneira.

2017

Percepgéo

Apresenta boa percepcéo visual, na percepg¢ao auditiva tem dificuldade em prestar atengao
ao que lhe é verbalizado em alguns momentos mas demonstra mais interesse no que lhe &
proposto. Possui boa percepgao cenestésica, participando ativamente das aulas. Seu foco
e preferéncia estdo nas atividades esportivas. E suas dificuldades sdo no raciocinio légico
matematico, resolve operagdes simples de subtragdo e adigdo e apresenta dificuldades
ainda na multiplicagdo e divisdo, necessita de adaptagdes nos conteudos e de uso do
material concreto para suas evolugdes nesta area. Apresenta leve dificuldade na percepgao
temporal e espacial, ja consegue identificar as horas de acordo com seu interesse. Soube
identificar os dias da semana. N&o soube identificar os meses do ano em sua totalidade, seu
bairro, estado e pais em que vive.

Atencgéo
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O aluno apresenta dificuldade na atencgao, precisa escutar mais de uma vez para entender
as instrucdes dadas. Também apresenta dificuldade para manter o foco nas atividades e
manter a atencao sustentada.

Meméria

O aluno apresenta dificuldade de memaria, mas vem superando. O aluno conseguiu recordar
frases com periodos simples. Vem desenvolvendo lentamente o raciocinio logico
matematico, porém, com algumas dificuldades ainda. Necessita de auxilio na aprendizagem
mais focada.

Linguagem

Aluno esta alfabetizado, ja esta lendo com algumas dificuldades pequenas, apresenta
limitagdes no vocabulario e também na escrita. Vem desenvolvendo a linguagem escrita aos
poucos, superando-as e demonstrando interesse e entusiasmo na realizagao das atividades
propostas

Raciocinio légico

Nas atividades de conservagao de quantidade, quantificagéo e inclusédo de classes, o aluno
ficou no nivel intermediario, conseguindo concluir o raciocinio apés o retorno empirico.
Realiza operagdes de adigdo e subtragdo simples. Apresenta dificuldade na multiplicagéo e
divisao.

Fungdo motora

De um modo geral, o aluno apresenta coordenagao motora normal para a idade,
apresentando leve dificuldade na lateralidade.

Area emocional/afetiva/social

O aluno interage com os colegas que considera seus amigos. Atualmente, apesar das
dificuldades, vem superando-as no dia a dia, necessita de auxilio e estimulos para sua
concentracao e manutengao do foco, sendo necessario ser chamada a sua atengéo algumas
vezes para manter o foco nas atividades. Esta mais calmo e afetivo, realizando com a
professora titular todas as atividades propostas, somente em alguns momentos ele dispersa-
se, mas estes estdo diminuindo cada vez mais, vem demonstrando interesse na
aprendizagem e evolugdes significativas.

Demonstra mais interesse nas atividades propostas e as realiza com entusiasmo.
Planejamento pedagdgico do AEE

Necessita de adaptagdes curriculares e atendimento em sala de recursos multifuncional, que
devera ter duracdo de sessenta minutos e periodicidade semanal. Tragar um perfil dos
interesses do educando, desenvolvendo atividades que despertem a vontade de aprender a
partir daquilo que ele ja conhece. A orientagao para o professor da sala de aula é que o aluno
se sente na frente, préximo a ele. O Aluno B encontra-se alfabetizado, ja |é textos pequenos
e vem a cada dia desenvolvendo o processo da leitura, lenta, mas com boa evolucao,
consegue compreender e interpretar. Nas atividades de recreacao, durante a educacgao
fisica, devera desenvolver atividades que estimulem o desenvolvimento psicomotor
juntamente com o raciocinio e memaria. Ha necessidade de intensificar o processo de leitura
visando a evolugcdo continua e progressiva do aluno. Aumentar o tempo de foco nas
atividades. Propor atividades que desenvolvam a memoria, o raciocinio légico matematico e
aprimorem a linguagem, escrita e interpretacdo. Materiais utilizados: Jogos pedagdgicos,
Jogos no computador, Materiais concretos para a constru¢do do conhecimento, livros
didaticos. As avaliacdes serao realizadas semestralmente. A avaliagdo ocorre durante o
processo, através da observagéo do desenvolvimento do aluno, verificando como acontece
a construgdo do conhecimento e como ele avanga, sendo que o educador devera estar
atento as necessidades do educando e como este podera compreender e internalizar os
aprendizados a seu tempo e a sua maneira.

Aluno P

2016

Percepgéo

Apresenta bom desenvolvimento nos aspectos visual, auditivo, tatil, cinestésica e espacial
temporal tendo nogbes de longe, perto, baixo, frente e atras.

Atencgéo

Compreende ordens e demonstra bastante atengdo e concentragao por atividades que
envolvam montagem principalmente com a utilizagdo de manuais.

Meméria

Tem boa memdria auditiva, visual, verbal e numérica, porém demonstra resisténcia em
expressar-se pois devido a sua dificuldade na fala muitas vezes nao se faz entender.
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Linguagem

Apresenta bastante dificuldade em expressar-se oralmente e muitas vezes escreve como
fala necessitando muito de atendimento fonoaudioldgico.

Raciocinio légico

O raciocinio légico € bem desenvolvido, consegue realizar com autonomia as quatro
operagdes sem o uso de material concreto. Compreende ordem e fica bastante atento em
situagdes problema resolvendo-as com significancia.

Fungdo motora

O aluno demonstra boa postura, locomove -se bem dentro dos espacos da escola.

Area emocional/afetiva/social

O aluno mostra-se constrangido na realizagdo de algumas atividades pois possui bastante
dificuldade na fala e na maioria das vezes nao se faz compreender. Fica muitas vezes
isolado.

Planejamento pedagdgico do AEE

O plano pedagégico do AEE, é construido a partir das habilidades, competéncias e foco de
interesse do aluno, os objetivos sdo propor atividades que auxiliem na construgao do
conhecimento do aluno, utilizando-se de jogos e recursos didaticos atrativos,
suplementando/complementando o ensino regular.

2017

Percepgéo

Sua percepcao se destaca nos aspectos: visual e cinestésico. O aluno percebe qualquer
nova mudanga no espaco da sala de recursos, bem como mudanga de mobiliario ou recursos
pedagdgicos, esta sempre atento a tudo. Logo quando chega para o atendimento o mesmo
observa a prateleira onde ficam os jogos e recursos didaticos. Além de se destacar o visual
o aluno apresenta-se bastante cinestésico, gosta de manipular os jogos e objetos, fazer
atividades, jogar com as professoras e montar pistas e quebra cabecgas, estando sempre
atento aos manuais, onde acompanha os desenhos.

Atencgéo

Sua atengao sustentada se mostra presente em atividades de seu foco de interesse, onde o
aluno se concentra e foca extremamente na atividade, ndo conseguindo manter uma
conversa paralela ou perceber o que acontece ao seu entorno. Porém recentemente foi
proposto em atividade que o aluno realizasse uma produgao textual sobre o seu aniversario,
0 mesmo nao conseguia se concentrar na atividade, demonstrando inquietude e desatencao,
ficava o tempo inteiro observando os movimentos das professoras, mexendo o pé
incessantemente, manipulando com fixagdo objetos e inserindo assuntos fora do contexto
da atividade como uma forma de escape.

Meméria

O aluno possui memoéria de curto, médio e longo prazo preservadas, observadas
principalmente nos jogos pedagdgicos realizados, onde o aluno armazena e conserva
informacdes. Consegue relatar situacdes de sua vivéncia com estimulo e intervencdes de
professoras.

Linguagem

Sua linguagem oral € de dificil compreensao, tenta se expressar, mas é dificil compreender
as palavras e dialogos que expressa, pois quase sempre atribui a letra T nas palavras, nao
conseguindo articular os grafemas/fonemas corretamente, ocasionando um atraso em sua
linguagem oral. Na linguagem escrita, encontra-se alfabetizado, tem dificuldade na
compreensao e interpretagdo textual, ndo abstrai os significados dos textos, o que vem se
trabalhando com o aluno, para sua autonomia posterior. Vale salientar que este ano o aluno
comecou a utilizar aparelho dentario, o que dificultou ainda mais a compreensado da sua
oralidade.

Raciocinio légico

No raciocinio logico o aluno apresenta habilidades. Relaciona numeral a quantidade, resolve
as quatro operagoes, relaciona semelhanga e diferenga, alto, baixo, longe, perto. Classifica
os solidos geométricos por cor, tamanho e forma. Esta construindo a nogao de nimeros
pares e impares e a interpretacdo das histérias matematicas para seu uso significativo.
Observou-se também que o aluno tem dificuldade em compreender e representar as
operagdes (mesmo que com desenhos), ndo tem a nogao da organizagéo (armar e efetuar
a operacgao). Resolve as operagdes de forma mecanica e sistematica, onde realiza calculos
mentais, sem muitas vezes a utilizacdo de materiais concretos. Tem no¢édo da sequéncia
I6gica de fatos (inicio-meio-fim) através de imagens.
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Fungao motora

Possui boa capacidade motora, possui lateralidade, equilibrio e flexibilidade preservados.
Seus movimentos séo precisos e sua nogao espacial ampla € coerente, ndo necessitando
ser direcionado ou orientado quanto a sua locomogéao dentro da instituicao escolar. Gosta
de correr e se agita bastante no recreio. Ja na coordenacao motora fina, necessita de auxilio
na organizagao espacial em folha A3 e A4, principalmente na elaboracdo de desenhos.
Recorta, cola e pinta com coeréncia. Observa-se que nao gosta de pintar desenhos que
elabora. Tem nogado de figura humana, esquema corporal. Possui movimento de pinga
adequado tendo boa presséo e preensao em seu tragado.

Area emocional/afetiva/social

O aluno apresenta um bom relacionamento afetivo na escola. Relaciona-se bem com as
professoras e interage com os colegas. Nos atendimentos em varios momentos sao
necessarios estimulos quanto a sua oralidade. Reage bem a troca de espagos e mobiliarios,
gostando de novidades e atividades diferenciadas.

Planejamento pedagdgico do AEE

O plano pedagdgico do AEE, é construido a partir das habilidades, competéncias e foco de
interesse do aluno, os objetivos sdo propor atividades que auxiliem na construgao do
conhecimento do aluno, utilizando-se de jogos e recursos didaticos atrativos,
suplementando/complementando o ensino regular.

Aluno R

Percepgéo

Percepcao visual: é capaz de distinguir diferencas e semelhangas entre objetos, lugares,
numeros, letras e palavras conhecidas. Faz leitura com autonomia. Percepcao Tatil:
apresenta boa percepgao, diferenciando objetos com facilidade. Percepgdo auditiva: tem
boa percepcao auditiva responde a diferentes tipos de estimulos. Percepgao espacial e
temporal: boa desenvoltura na sua orientagdo espacial, no que tange a compreensao dos
conceitos de: dia, noite, hoje e ontem.

Atencgéo

O aluno apresenta dificuldades de atengéo e concentragéo, necessita de um tempo maior
para resolver as atividades.

Meméria

Memdria visual: responde aos requisitos solicitados. Memaria verbal: O aluno faz uso da
comunicacao oral como principal sistema de comunicacdo. Expde com logica suas ideias.
Memoéria numeérica: identifica as unidades e algumas dezenas.

Linguagem

Linguagem oral expde com légica considerando a sequéncia légica-temporal. Faz leitura com
autonomia.

2016 | Raciocinio légico
Realiza sequéncia ldgica, diferencia tamanhos; compreende a relagdo de ordens e
enunciados, de igualdade e diferencga.
Fungdo motora
A preferéncia manual é a direita, O aluno se locomove bem em sala de aula e em outros
espacos. Dificuldades de lateralidade. Nas atividades de manipulagao de objetos, como as
que usam a tesoura e jogos de quebra-cabega, dominé ou de encaixe, tem bom
desempenho.
Area emocionall/afetiva/social
E uma crianga meiga, afetuosa relaciona com seus pares e professores. Conversa sobre
todos os tipos de assuntos tendo boa desenvoltura.
Planejamento pedagdgico do AEE
Com base nas dificuldades e nas potencialidades apresentadas pelo aluno, indicar quais sao
as suas necessidades educacionais especiais que constituem os objetivos no planejamento
pedagdgico, no AEE:
* Desenvolver o raciocinio l6gico matematica e de linguagem.
* Desenvolver atengéo e concentragao.
* Desenvolver as potencialidades que apresentar.
Percepgéo

2017 | Percepgéo visual: € capaz de distinguir diferengas e semelhangas entre objetos, lugares,

nuameros, letras e palavras conhecidas. Faz leitura com autonomia. Percepcao Tatil:
apresenta boa percepcéo, diferenciando objetos com facilidade. Percepg¢ao auditiva: tem boa
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percepgao auditiva responde a diferentes tipos de estimulos. Percepgao espacial e temporal:
boa desenvoltura na sua orientagdo espacial, no que tange a compreensao dos conceitos
de: dia, noite, hoje e ontem.

Atencgéo

O aluno apresenta dificuldades de atengéo e concentragéo, necessita de um tempo maior
para resolver as atividades.

Meméria

Memodria visual: responde aos requisitos solicitados. Memaria verbal: O aluno faz uso da
comunicacao oral como principal sistema de comunicacdo. Expde com logica suas ideias.
Memoéria numeérica: identifica as unidades e algumas dezenas.

Linguagem

Linguagem oral expde com légica considerando a sequéncia légica-temporal. Faz leitura com
autonomia.

Raciocinio légico

Realiza sequéncia légica, operagdes matematica, diferencia tamanhos; compreende a
relacdo de ordens e enunciados, de igualdade e diferenga.

Fungdo motora

A preferéncia manual é a direita, O aluno se locomove bem em sala de aula e em outros
espacos. Dificuldades de lateralidade. Nas atividades de manipulagao de objetos, como as
que usam a tesoura e jogos de quebra-cabega, dominé ou de encaixe, tem bom
desempenho.

Area emocionall/afetiva/social

E uma menina meiga, afetuosa relaciona com seus pares e professores. Conversa sobre
todos os tipos de assuntos tendo boa desenvoltura.

Planejamento pedagdgico do AEE

Com base nas dificuldades e nas potencialidades apresentadas pelo aluno, indicar quais sao
as suas necessidades educacionais especiais que constituem os objetivos no planejamento
pedagdgico, no AEE:

* Desenvolver o raciocinio l6gico matematica e de linguagem.

* Desenvolver atengéo e concentragao.

* Desenvolver as potencialidades que apresentar.
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Apéndice J — Adaptacgdes Curriculares.

Aluno A
2° trimestre/2016
Conteudos e objetivos da turma Objetivos do aluno
* Nocbes de formas e fragoes; * Construgao dos numeros até 50;
* Construgao do milhar até 9999; * Escrever por extenso até 20 (com e

*

Ler e interpretar diferentes graficos e | sem modelo);

tabelas; * Realizar adicdo sem transporte e
* Compreender e diferenciar diferentes formas | reserva;

geomeétricas; * Internalizar e compreender a logica da
* Compreender os diferentes sistemas de | multiplicagdo até o numero 03 (tabuada
medida: area e perimetro; do numero 3);

* Internalizar e compreender a logica da | * Compreender e diferenciar diferentes
multiplicacdo até o numero 7 (tabuada do | formas geométricas.

ndmero 7).
2016 3° trimestre/2016
Conteldos e objetivos da turma Objetivos do aluno

* Resolver operacdes de divisao com dois | * Construir os numeros até 50 em

algarismos; sequéncia;

* Resolver operagdes de multiplicacdo com | * Realizar adigdo simples;

dois algarismos; * Realizar subtragao simples;

* Internalizar e compreender a logica da | * Escrever por extenso o numero dos

multiplicagdo até o numero 09 (tabuada do | nomes de 0 até 20;

nuamero 9); * Realizar sequéncias numéricas:

* Realizar calculos mentais; antecessor e sucessor;

* Resolver historias matematicas envolvendo | * Identificar e diferenciar as formas

as quatro operacgoes; geomeétricas.

* Compreender e relacionar ao seu dia a dia

as horas exatas e inexatas.
Periodo do plano adaptado: Anual
Aspectos relevantes
O Aluno A esta no nivel de escrita alfabético, ja reconhece todas as letras do alfabeto e
escreve palavras simples, porém, apresenta dificuldades na escrita de palavras mais
complexas, ou seja, palavras com as dificuldades ortograficas, ndo |& com fluéncia, sua
leitura é pausada, consegue interpretar histérias curtas, apenas oralmente, devido a essas
dificuldades necessita de adaptagdes significativas nos conteudos, exercitar mais a leitura
e interpretacdo das palavras e textos, exercitar a escrita e registros baseados em suas
dificuldades, necessita de orientagao dirigida e auxilio constante nas atividades propostas,
deve ser estimulado continuamente para obter melhores avangos, gosta de atividades de
matematica, ja consegue fazer associagdes de ideias e se sai bem em jogos de estratégias,
consegue realizar calculos mentais simples, reconhece as horas exatas e inexatas, adora
atividades esportivas e recreativas.

2017 Objetivos pedagdgicos a serem alcangados

Necessita realizar tarefas com mais autonomia e intensidade, exercitar sua pratica da escrita,
estimular o gosto pela leitura e registros, o uso correto da linguagem, dar continuidade ao
processo de alfabetizagcao. Continuar estimulando o raciocinio loégico e sua expressao verbal.
Melhorar as atitudes em respeito aos colegas e profissionais, demonstrar mais interesse na
realizagcéo das atividades propostas e conclui-las.

Matematica — 1° trimestre Adaptacgao curricular
* Construir o conceito de milhdes, bilhdes e | * Até o dia 18/09/2017 a adaptacao
suas representagdes; curricular de Matematica do Aluno A, nao
* Solucionar problemas complexos; havia sido realizada.

*

Internalizar e compreender a logica da
multiplicagdo com dois algarismos;

* Realizar calculos de adigdo com transporte;
* Realizar calculos de subtragcdo com
transporte;
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*

Realizar calculos de divisao com dois
algarismos;

* Nomear os termos das quatro operagoes;

* Construir os conceitos de massa, medida e
comprimento;

* Compreender os conceitos de horas exatas
e inexatas, utilizando em seu dia a dia.

Matematica — 2° trimestre

Adaptacao curricular

* Construir o conceito de milhdes e bilhdes e
suas representagoes;

* Solucionar problemas complexos;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicagdo com dois algarismos;

* Realizar calculos de adicdo com transporte;

* Realizar calculos de subtragdo com
transporte;
* Realizar calculos de divisao com dois
algarismos;

* Nocbes de formas e fragoes;
* Construir e ler diferentes tipos de graficos;
* Realizar expressdes numéricas simples;

* Até o dia 18/09/2017 a adaptacao
curricular de Matematica do Aluno A, ndo
havia sido realizada.

Matematica — 3° trimestre

Adaptacao curricular

* Resolver operagbes de divisdes com dois
algarismos;

* Resolver operagdes de multiplicacbes com
dois algarismos;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicacdo até o nudmero 09 (tabuada do
namero 9);

* Realizar calculos mentais;

* Resolver histérias matematicas complexas,
realizando as 4 operagoes;

* Compreender e relacionar ao seu dia a dia
horas exatas e inexatas;

* Compreender e relacionar ao seu dia a dia o
sistema monetario;

Resolver calculos envolvendo fragoes;

* Nogbes de porcentagem;

Compreender a utilidade da calculadora como
ferramenta pedagdgica;

* Realizar expressées numéricas com 0s
sinais de associagado () {}[];

* Até o dia 18/09/2017 a adaptacao
curricular de Matematica do Aluno A, ndo
havia sido realizada.

Aluno B

2016

2° trimestre

/2016

Conteldos e objetivos da turma

Objetivos do aluno

* Nocbes de formas e fragoes;

* Construgao do milhar até 9999;

* Ler e interpretar diferentes graficos e
tabelas;

* Compreender e diferenciar diferentes formas
geomeétricas;

* Compreender os diferentes sistemas de
medida: area e perimetro;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicagdo até o numero 7 (tabuada do
namero 7).

* Construgao dos numeros até 200;

* Escrever por extenso até 200;

* Realizar adigdo sem transporte e
reserva;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicacdo até o numero 07 (tabuada
do numero 7);

* Ler e interpretar diferentes graficos e
tabelas;

* Compreender e diferenciar diferentes
formas geométricas;

* Nocbes de fragoes.

3° trimestre/2016

Conteudos e objetivos da turma

Objetivos do aluno
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* Resolver operagdes de divisao com dois
algarismos;

* Resolver operagdes de multiplicagcdo com
dois algarismos;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicacdo até o numero 09 (tabuada do
namero 9);

* Realizar célculos mentais;

* Resolver histérias matematicas envolvendo

* Construir os numeros até 200;

* Escrever por extenso até 200;

* Realizar adicdo sem transporte e
reserva;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicacéo até o numero 9 (tabuada do
9).

* ldentificar o real como sendo a moeda
corrente.

as quatro operagoes;
* Compreender e relacionar ao seu dia a dia
as horas exatas e inexatas.

2017

Periodo do plano adaptado: Anual

Aspectos relevantes

O Aluno B esta alfabetizado, escreve palavras simples e |é pequenos textos, consegue
interpretar mas necessita de adaptagbes aos conteudos pois possui dificuldades
significativas bem como no raciocinio l6gico matematico, devendo exercitar mais a leitura e
interpretacdo baseadas em suas dificuldades, necessita de orientagdo dirigida e auxilio
constante nas atividades propostas, precisa ser estimulado continuamente para obter
avangos, porém, vem superando suas limitagdes, sendo necessarios tarefas diferenciadas
do seu curriculo comum.

Objetivos pedagdgicos a serem alcangados

Estimular aprendizagem e dar continuidade ao processo da leitura e da interpretacado oral e
escrita; desenvolver o raciocinio légico matematico com o uso de materiais concretos, dentro
dos conteudos trabalhados de forma geral. Possibilitar que o aluno expresse seu potencial
através das atividades proporcionadas, respeitando regras estabelecidas para o seu
desenvolvimento sécio cultural e autonomia; desenvolver sua integragcdo com o meio em que

vive de maneira sadia, obtendo avangos significativos.

Matematica — 1° trimestre

Adaptacao curricular

* Construir o conceito de milhdes, bilhdes e
suas representagoes;

* Solucionar problemas complexos;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicagdo com dois algarismos;

* Realizar calculos de adigdo com transporte;

* Realizar calculos de subtragcdo com
transporte;
* Realizar calculos de divisdao com dois
algarismos;

* Nomear os termos das quatro operagoes;

* Construir os conceitos de massa, medida e
comprimento;

* Compreender os conceitos de horas exatas
e inexatas, utilizando em seu dia a dia.

*

Construir conceito de unidades,
dezenas e centenas simples através de
materiais concretos e jogos variados em
sala de aula;

* Resolver as operagdes de multiplicagao
simples com materiais concretos;

* Realizar calculos com adicdo e
subtracdo com transporte e reserva
através de jogos e material concreto;

* Associar o nome dos termos das quatro
operagdes através da escrita de palavras
e jogos de reconhecimento;

* Através de materiais concretos
reconhecer e ter nogdes de massa,
medida e cumprimento.

Matematica — 2° trimestre

Adaptacao curricular

* Construir o conceito de milhdes e bilhdes e
suas representagodes;

* Solucionar problemas complexos;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicagdo com dois algarismos;

* Realizar calculos de adigdo com transporte;

* Realizar calculos de subtragcdo com
transporte;
* Realizar calculos de divisdao com dois
algarismos;

* Nocbes de formas e fragoes;
* Construir e ler diferentes tipos de graficos;
Realizar expressdes numéricas simples;

*

Construir conceito de unidades,
dezenas e centenas simples através de
materiais concretos e jogos variados em
sala de aula;

* Resolver as operagdes de multiplicagao
simples com materiais concretos;

* Realizar calculos com adicdo e
subtracdo com transporte e reserva
através de jogos e material concreto;

* Associar o nome dos termos das quatro
operagdes através da escrita de palavras
e jogos de reconhecimento;
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*

Através de materiais concretos
reconhecer e ter nogdes de massa,
medida e cumprimento.

Matematica — 3° trimestre

Adaptacao curricular

* Resolver operacbes de divisdbes com dois
algarismos;

* Resolver operagdes de multiplicacbes com
dois algarismos;

* Internalizar e compreender a logica da
multiplicacdo até o numero 09 (tabuada do
namero 9);

* Realizar calculos mentais;

* Resolver histérias matematicas complexas,
realizando as 4 operagoes;

* Compreender e relacionar ao seu dia a dia
horas exatas e inexatas;

* Compreender e relacionar ao seu dia a dia o
sistema monetario;

Resolver calculos envolvendo fragoes;

* Nogbes de porcentagem;

* Compreender a utilidade da calculadora
como ferramenta pedagdgica;

* Realizar expressées numéricas com o0s
sinais de associagéo (), {}, [].

* Através do uso de jogos matematicos e
materiais concretos resolver divisdes
simples com apenas um algarismo;

* Resolver multiplicagbes com um
algarismo, jogos, montagem e confecgao
de materiais concretos;

* Realizar calculos mentais usando jogos
matematicos com material concreto;

* Trabalhar horas exatas e inexatas
fazendo associagdes em seu cotidiano,
construindo seu reldgio e jogos;

* Trabalhar fragbes simples com jogos e
atividades da vida diaria, bem como usar
alimentos como exemplos, pizzas, bolo,
frutas; até mesmo sua confec¢do na
escola;

* Fazer o uso da calculadora na sala de
aula tomando conhecimento de como
usa-la; manuseio.

Aluno P

2016

1° trimestre/2016

Conteldos e objetivos da turma

Objetivos do aluno

* Realizar adigédo e subtragao simples;

* Realizar adigdo com transporte;

* Reconhecer numeros até 100;

* Quantificar numeros até 100;

* Ordenar os numerais corretamente até 100;
* Escrever o numeral por extenso.

* Realizar adigédo e subtragao simples;

* Realizar adigdo com transporte;

* Reconhecer numeros até 100;

* Quantificar numeros até 100;

* Ordenar os numerais corretamente até
100;

* Escrever o numeral por extenso.

2° trimestre/2016

Conteldos e objetivos da turma

Objetivos do aluno

*

Realizar operagbes de adicdo com
transporte;

* Realizar operagdes de subtracdo com
retorno;

* Reconhecer numeros e quantidades até 500;
* Escrever o numeral por extenso;

* Reconhecer a ordem dos numeros;

* Compreender o sistema decimal;

* |dentificar nimeros pares e impares;

* Reconhecer os numeros ordinais;

* Realizar contagem por agrupamento.

*

Realizar operagbes de adigdo com
transporte;

* Realizar operacdes de subtragdo com
retorno;

* Reconhecer niumeros e quantidades até
500;

* Escrever o numeral por extenso;

* Reconhecer a ordem dos numeros;

* Compreender o sistema decimal;

* |dentificar nimeros pares e impares;

* Reconhecer os niumeros ordinais;

* Realizar contagem por agrupamento.

3° trimestre/2016

Conteldos e objetivos da turma

Objetivos do aluno

*

Realizar operagbes de adicdo com
transporte;

* Realizar operagdes de subtracdo com
retorno;

* Reconhecer numeros e quantidades até
1000;

* Escrever o numeral por extenso;

* Reconhecer a ordem dos numeros.

*

Realizar operagbes de adigdo com
transporte;

* Realizar operacdes de subtragdo com
retorno;

* Reconhecer numeros e quantidades até
1000;

* Escrever o numeral por extenso;

* Reconhecer a ordem dos numeros.
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2017

Periodo do plano adaptado: Anual

Aspectos relevantes

O aluno possui Deficiéncia Intelectual, necessita de auxilio constante durante as atividades
propostas, principalmente as que tangem a linguagem escrita.

Objetivos pedagdgicos a serem alcangados:

* Desenvolver a autonomia do aluno, frente as atividades propostas em sala de aula;

* Assegurar a busca da identidade prépria do aluno, o reconhecimento e valorizagéo de suas
diferencas e potencialidades, bem como suas necessidades no processo educativo;

* Estabelecer combinados, onde o aluno compreenda as regras que necessitam ser
respeitadas no ambiente escolar, visando o bem-estar de todos.

Estratégias de aprendizagem individualizadas

* Ler, compreender e escrever (como se |€) os numerais;

* Compor e decompor numerais;

* Realizar adigédo e subtragdo com autonomia;

* Realizar multiplicagdes simples e com 2 algarismos com autonomia;

* Realizar divisbes simples e com 2 algarismos com autonomia;

* Representar e identificar fragoes;

* Compreender e resolver problemas matematicos;

* Reconhecer as formas geométricas presentes em nosso dia a dia;

* Resolver as expressdes numéricas com autonomia;

Plano de Intervengao Metodolégica

As metodologias adotadas vao de encontro com a individualidade da aluna, onde respeita-
se seu tempo, ritmo e tolerancia, para tal utiliza-se recursos adaptados, jogos pedagdgicos,
materiais concretos, livros infantis, focando na oralizagao, recursos visuais e auditivos, onde
o aluno consiga adquirir conceitos, tais como: memoria, atencdo, concentragéo, identidade,
raciocinio légico, estimulando o letramento.

Avaliagao do aluno

* Avaliagbes adaptadas com imagens e figuras significativas. (Trimestrais);

* Avaliagbes orais.

Avaliagao do plano de adaptacao curricular: Trimestral

Aluno R

2016

1° trimestre/2016
Estratégias de aprendizagem individualizadas — Matematica
* Representar os diferentes tipos de conjuntos, através de diagramas e chaves;
* Ler e escrever numeros cardinais até 50;
* Adicionar numeros sem transporte;
* Subtrair numeros sem retorno;
* Multiplicar as operagdes até o fator 6, com material concreto;
* Efetuar divisdo exata e inexata, com uma ordem no divisor até 6, com material concreto;
* Empregar corretamente a ordem crescente e decrescente dos numeros;
* Interpretar e efetuar problemas matematicos usando raciocinio Iégico, com auxilio da
professora;
* Composigao e decomposicao de quantidades de unidade e dezena;
* Reconhecer os nimeros sucessores € antecessores;
* Conhecer o sistema de numeragéo romano, até 10.
2° trimestre/2016
Estratégias de aprendizagem individualizadas — Matematica
* Adicionar numeros;
* Subtrair numeros;
* Multiplicar as operagdes até o fator 6;
* Efetuar divisao exata e inexata até o divisor 6;
* ldentificar a unidade basica do nosso sistema monetario, seu simbolo, utilizando no seu
dia a dia;
* Ler as horas e minutos, fracionando o tempo com o cotidiano do aluno.
* Interpretar e efetuar problemas matematicas com auxilio.
* Ler e escrever numeros ordinais até 10°;
* Compor e decompor numeros cardinais dezenas.
3° trimestre/2016
Estratégias de aprendizagem individualizadas — Matematica
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* Interpretar e efetuar situagdes problemas simples, usando o raciocinio l6gico nas quatro

operagoes;
* Ler e escrever nUmeros;

* Reconhecer as nogdes de medidas de comprimento, massa, capacidade e sua utilizagao

no dia a dia;

* Resolver multiplicagao e divisdo simples até o fator 6;

* Conhecer figuras geométricas planas.

2017

1° trimestre/2017

Conteuidos referente ao curriculo comum
de Matematica

Estratégias de aprendizagem
individualizadas

* Resolver multiplicagdo com 2 algarismos no
multiplicador.

* Resolver divisao com 2 algarismos no
divisor.

* Resolver problemas envolvendo as quatro
operagoes.
* Resolver
transporte.
* Resolver operagbes de subtragdo com
retorno.

* Resolver
multiplicador.
* Tirar a prova real e reconhecer a sua
importancia com um algarismo no divisor.

* ldentificar as medidas de massa, de
comprimento (cm, mm e m) e de tempo.

* Resolver a composigdo e decomposicao de
quantidades (centenas de milhares).

* |dentificar os multiplos de um numero.

11. Identificar os divisores de um numero.

* Conhecer nogdes basicas de geometria
(perimetro e area).

* ldentificar o menor multiplo comum — m.m.c.

operagbes de adigdo com

multiplicagcbes até 9 no

*

Apresentar multiplicaggo com 1
algarismo no multiplicador com auxilio do
material concreto e/ou tabuada.

* Apresentar divisdo com 1 algarismos no
divisor com auxilio do material concreto e

ou tabuada.
* Resolver problemas simples
envolvendo as 2 operagdes, adicdo e
subtracao.

* Apresentar operacgdes de adicao e com
auxilio do monitor.

* Apresentar operagdo de subtragédo e
com auxilio do monitor.

* Apresentar multiplicagdes até 9 no
multiplicador com auxilio do monitor e da
tabuada.

* Trabalhar a prova real com um
algarismo no divisor com auxilio da
tabuada e do monitor.

* ldentificar as medidas de massa, de
comprimento (cm, mm e m) e de tempo
com auxilio do material concreto.

* Compreender a composicdo e
decomposic¢ao de quantidades (unidades
e dezenas)

* Reconhecer e escrever até 30 com
apoio.

* Conhecer os divisores de um numero
com auxilio.

* Conhecer nogdes basicas de geometria
(perimetro e area) com auxilio.

* Conhecer o menor multiplo comum —
m.m.c, com auxilio.

Aspectos relevantes

Necessita de atividades na area da matematica. Dificuldades do pensamento l6gico faz
espelhamento no momento. Gosta de expressar-se oralmente cria histérias através de
estimulos. Deve ser ampliado este trabalho de acordo com suas necessidades.
Objetivos pedagdgicos a serem alcangados

Realizar um trabalho com flexibilidade e afetividade, procurando desenvolver a
curiosidade, construindo o seu conhecimento ao interagir com o grupo, mostrando-se um
cidaddo que pensa, observa, experimenta, critica, cria, decide e atua dentro da sua
comunidade. Logo, proporcionar ao aluno o desenvolvimento critico e I6gico do raciocinio,
despertando-o para suas habilidades de forma a contribuir com ideias coerentes ao meio
em que esta inserido, visando a atuagao critica e responsavel do individuo num mundo
mais fraterno e justo. E assim, utilizar a lingua estrangeira como fonte de prazer e
informacao, usando-a também no seu cotidiano.

Plano de intervengdao metodolégico

Recursos visuais e concretos: tampinhas, revistas coloridas, gravuras, recortes, colagens,
material dourado, abaco e jogos pedagoégicos.
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Avaliagao do aluno

O aluno sera avaliado todos os dias, em sala de aula; durante os atendimentos, com a
professora da sala de recursos; oralmente e em trabalhos a serem realizados com e sem
apoio.

2° trimestre/2017

Estratégias de aprendizagem individualizadas — Matematica

* Apresentar os numeros primos e compostos;

* Apresentar multiplicagdo por nimeros decimais 10;

* Apresentar nogdes de porcentagem com auxilio;

* Reconhecer e escrever até 40;

* Conhecer a composi¢cao e decomposigado da classe de centenas;

* Conhecer fracoes;

* Apresentar expressdes numéricas simples envolvendo adigédo e subtracao;

* Apresentar adicao e subtragdo de niumeros decimais, com e sem agrupamento.
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Apéndice K — Pareceres descritivos da sala de aula regular.

Aluno A

1° Trimestre/2016

E um aluno carinhoso; porém em determinados momentos apresenta variacdo do
humor. Esta em processo de desenvolvimento da aprendizagem da leitura, da
escrita e do raciocinio légico-matematico, sempre com o auxilio da professora e
dos colegas. Através de trabalhos diferenciados, percebe-se que oralmente e por
desenhos possuiu uma sequéncia logica.

2° Trimestre/2016

O educando esta em processo de alfabetizagao, associa alguns desenhos com a
escrita, |€ silabas simples, deve esclarecer suas duvidas e evitar conversas, pois
prejudica a sua concentragao. Demonstra muita inseguranga.

3° Trimestre/2016

O aluno esta em processo de alfabetizagéo, teve um bom rendimento conforme a
adaptacao curricular e no préximo ano ira frequentar a 52 série, conforme LDBEN.

1° Trimestre/2017

Na area das linguagens estd na fase alfabética, escreve e I€é palavras simples
apresentando dificuldades na escrita de palavras complexas que exigem a jungéo
de dificuldades ortograficas em sua formagado e frases mais elaboradas. Vem
apresentando importante crescimento e desenvolvimento na area do raciocinio
I6gico matematico, onde faz com atengéo e determinagao todas as atividades na
sua maioria sozinho. Como gosta mais de matematica, realiza calculos simples
de adicao e subtragdo, muitas oralmente antes da resolugao, e na multiplicagao
e divisdo faz uso do material concreto com rapidez e raciocinio. Escreve o nome
dos numeros e conta até 500 com ajuda da professora, sabe identificar os
antecessores e sucessores, realiza calculos com transporte e retorno com
seguranga e compreensdo, além de posicionar os nimeros nas suas casas
decimais (unidade, dezena e centena). O Aluno A apresentou alguns problemas
de relacionamento no inicio do ano com brigas e xingamentos, mas através de
conversas com a professora e a direcdo, este, pediu desculpas aos colegas e
desde entdo mantem-se calmo.

2° Trimestre/2017

Neste trimestre, o Aluno A vem apresentando resisténcia em realizar atividades
mais complexas. Tanto na matematica quanto no portugués, o aluno recusa-se a
copiar do quadro quando solicitado. Realiza tarefas somente em folhas adaptadas
ao seu desenvolvimento. Nas atividades de representacao de fragdes, o Aluno A,
conseguiu atingir os objetivos propostos. Nos calculos de adigdo, subtragédo e
multiplicacdo simples, consegue com ajuda de material de contagem. Nas
divisbes e calculos simples de expressbes numéricas, o Aluno A esta em
processo, ainda nao atingiu. Seu comportamento continua agitado, porém tem
apresentado bom relacionamento com colegas tanto na sala quanto no patio.

Aluno B

1° Trimestre/2016

E um aluno esforgado. Realiza as atividades conforme as suas capacidades em
um ritmo diferenciado. Demonstra timidez e em alguns momentos interage com
os colegas e professores. Apresenta dificuldades em compreender, assimilar e
resolver as atividades propostas. Oralmente o aluno consegue ter uma
interpretacao basica do conteudo trabalhado.

2° Trimestre/2016

Realiza as atividades com interesse. Interpreta pequenos textos e os
compreende. Em matematica realiza calculos simples: Adigdo, subtracdo e
multiplicaco.

3° Trimestre/2016

Teve um bom rendimento de acordo com a adaptagdo necessaria! Deve
frequentar o quinto ano em 2017.

1° Trimestre/2017

Seu aprendizado avanga devagar, mas devagar, mas ja se percebe que consegue
escrever suas ideias, embora ainda esteja com dificuldades em interpretar textos.
Na parte da gramatica, encontra dificuldades em conceituar os itens estudados,
mas se esforga em aprender, fazendo as atividades sem reclamagdes. No
raciocinio légico matematico encontra dificuldades nas resolugées de problemas
mais complexos, pois ndo os compreende. Ja nas atividades de calculos, ele ja
consegue resolver adigdo e subtragdo com transporte e reserva. Ainda esta com
dificuldades na multiplicagéo e divisdo. Demonstra no¢cdes de tempo e espago.

2° Trimestre/2017

O Aluno B demonstra muita for¢ga de vontade em participar das atividades em sala
de aula. Mas seu progresso € lento, pois ainda ndo consegue abstrair as questdes
gramaticais da lingua portuguesa. Nas atividades referentes a matematica suas
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dificuldades de abstragcdo sdo maiores, ndo conseguindo avangar, mesmo em
atividades de calculos mais simples com o uso de material concreto.

Aluno P

1° Trimestre/2016

Consegue fazer copias do quadro com autonomia e as atividades relacionadas a
matematicas realiza muito bem. Nas atividades da Lingua Portuguesa necessita
de auxilio da professora e dos colegas. Devido as dificuldades de fala tem
algumas trocas ortograficas dos fonemas d e p pelo t o que interfere na sua leitura.
Nas atividades de alfabetizagdo, necessita de apoio. A partir do memento que o
Aluno P tiver acompanhamento fonoaudidlogo conseguira superar suas
dificuldades de fala e consequentemente as relacionadas a leitura e escrita, pois
€ muito inteligente. Continua no nivel silabico.

2° Trimestre/2016

Consegue fazer copias do quadro com autonomia e as atividades relacionadas a
matematicas realiza muito bem. Nas atividades da Lingua Portuguesa necessita
de auxilio da professora e dos colegas. Tem conseguido realizar bem mais
atividades sozinho e demonstrou um crescimento muito significativo na leitura.
Adora ler livrinhos com histérias infantis. Devido a dificuldade de fala tem algumas
trocas ortograficas dos fonemas d/P pelo T, e ainda ndo consegue ler a maioria
das dificuldades ortograficas o que interfere na sua leitura. Tudo relacionado a
leitura e a alfabetizagdo necessita de apoio, todas atividades de raciocinio légico,
quebra-cabega, sequéncia, classificagdo ele faz de forma rapida e produtiva.
Necessita com urgéncia de um acompanhamento com uma fonoaudiéloga.

3° Trimestre/2016

Consegue fazer copias do quadro com autonomia e as atividades relacionadas a
matematicas realiza muito bem. Nas atividades de lingua portuguesa necessita
de auxilio da professora, embora tenha superado muito isto. J& ndo se faz téo
necessario o auxilio dos colegas. Tem conseguido realizar bem mais atividades
sozinho e demonstrou um crescimento muito significativo na leitura. Adora ler
livrinhos com histdrias infantis. Percebe-se que tem situando-se bem melhor no
tempo demonstrando interesse em completar o calendario que lhe foi proposto.
Devido a dificuldade de fala tem algumas trocas ortograficas dos fonemas d/P
pelo T, e ainda ndo consegue ler a maioria das dificuldades ortograficas o que
interfere na sua leitura. Tudo relacionado a leitura e a alfabetizagdo necessita de
apoio, todas atividades de raciocinio légico, quebra-cabeca, sequéncia,
classificagdo ele faz de forma rapida e produtiva. O mesmo comegou o
acompanhamento na fonoaudiéloga, mas como foi poucas vezes ainda nao
obteve resultado.

1° Trimestre/2017

Em relagao ao aspecto cognitivo, percebe-se que o aluno necessita de auxilio de
um monitor durante as aulas de lingua portuguesa, onde envolve muita leitura e
interpretacdo, para que consiga realizar as atividades propostas pela professora.
Escreve, identifica e I€ seu nome com autonomia. No que se refere a lingua
portuguesa, o Aluno P possui bastante dificuldades na escrita de palavras (devido
a dificuldade fonolégica, na qual ainda faz muitas trocas de letras — t/d, v/f), na
leitura e na compreenséao daquilo que Ié. Copia todas as atividades do quadro, e
algumas, consegue realizar sem o auxilio do professor/monitor (separagao
silabica, procurar os substantivos coletivos). Porém quando a necessidade de ler
a ordem da atividade e compreendé-la para realiza-la, o aluno ainda nao
consegue sozinho. Nas atividades de gramatica, consegue discernir e identificar
0 que sdo substantivos, adjetivos e verbos realizando as tarefas juntamente ao
auxilio do professor/monitor. Suas produgdes textuais sdo compostas de frases,
pois nota-se que ainda ndo consegue desenvolver uma organizagao légica para
compd-las com coesao. Nas atividades de leitura, onde ha manipulagéo de livros
paradidaticos, o aluno demonstra interesse pelos livros infanto-juvenis, onde abre
os livros, mas n&o os |é. A professora percebeu que sé passa os olhos sobre a
escrita e nem tenta ler o contetido. O mesmo foi questionado acerca do assunto
do ultimo livro e sé soube dizer que era sobre piratas. Quanto a linguagem
matematica, o Aluno P reconhece, quantifica e relaciona os numerais e realiza as
quatro operagdes com sucesso. Esta apresentando um pouco de dificuldade nas
operagdes de multiplicagdo com dois algarismos. Em relagdo aos problemas
matematicos, o Aluno P n&o possui a compreensdo € nem a autonomia
necessaria a realizagdo destes, pois envolve leitura e interpretagdo. Acreditamos
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que possamos continuar trabalhando com uma perspectiva positivista e de
incentivo para que o Aluno P desenvolva sua autonomia na escrita, na leitura e
na interpretagcdo, de maneira que consiga desenvolver-se para a vida em
sociedade. Para que estes objetivos sejam alcangados também contamos sempre
com a parceria da familia.

2° Trimestre/2017

Quanto a construgao da aprendizagem do Aluno P, percebe-se que ainda
necessita de auxilio constante, de um monitor e professor, durante as aulas de
lingua portuguesa e de matematica, onde ha a leitura de textos e problemas
matematicos. No que se refere a lingua portuguesa, O Aluno P possui muita
dificuldade na escrita de palavras (devido a dificuldade fonoldgica, na qual ainda
faz muitas trocas de letras — t/d, v/f), na leitura e na compreensao daquilo que Ié.
Copia todas as atividades do quadro e, algumas, consegue realizar com
autonomia, sem o auxilio da professora/monitor (separagao silabica, procurar os
substantivos coletivos). Porém, quando ha a necessidade de ler a ordem da
atividade e compreendé-la para realiza-la, o aluno ainda ndo consegue sozinho.
Percebe-se aqui, que ainda esta em processo de amadurecimento da importancia
do comprometimento com seus estudos, de que precisa esforgar-se e estudar em
casa para que atinja os objetivos da série. Nas atividades de gramatica, o Aluno
P consegue discernir e identificar o que s&o substantivos, adjetivos e verbos
realizando as tarefas juntamente ao auxilio da professora/monitor. Mas, ao
mudarmos o trimestre e os objetivos do mesmo, o aluno demonstrou relutar para
realizar as atividades que exigem mais atencéo e leitura. Nao faz as mesmas ou
as realiza colocando respostas que ndo condizem com o solicitado. Nas
avaliagdes de lingua portuguesa, neste trimestre, também reagiu da mesma
forma. Esperava que a professora concordasse com as respostas para que as
fizesse. Nestas avaliagbes a professora somente leu as provas, sem auxilia-lo nas
respostas. Suas produgdes textuais sdo compostas de frases, onde nota-se que
ainda ndo consegue desenvolver uma organizagao légica para compé-las com
coesdo. Nas atividades de leitura, onde ha a manipulagao de livros paradidaticos,
demonstra interesse somente pelos livros infanto-juvenis onde ndo ha muita
escrita. Abre os mesmos, olha as gravuras, mas nao os Ié. A professora percebeu
que soO passa os olhos sobre a escrita e nem tenta ler o conteudo. O mesmo é
questionado acerca do assunto do livro lido e nao consegue conversar sobre 0
tema. Quanto a linguagem matematica, o Aluno P realiza as quatro operagbes
com sucesso. Esta apresentando um pouco de dificuldade nas operagbes de
multiplicagéo e divisdo com dois algarismos, mas percebe-se que sdo em relagéo
a tabuada. Quanto aos problemas matematicos, ndo possui a compreensao,
autonomia e nem atengéo necessarias a realizacao destes, pois envolve leitura e
interpretacdo. Para que o Aluno P possa atingir os objetivos da série e conquistar
sua independéncia, sua autonomia e maturidade, € necessaria uma maior
cobranga sobre suas tarefas escolares, tanto por parte da professora como, e
principalmente, por parte da familia (revisando tudo o que foi estudado durante a
aula e estudando os assuntos trabalhados).

Aluno R

1° Trimestre/2016

O Aluno R ainda esta com dificuldades na identificacdo da silaba ténica, na
classificagdo quanto ao numero de silabas, na escrita correta das palavras, pois
as vezes faz a troca de letras, nas operagdes de multiplicagao e divisdo, nos
problemas matematicos e nos numeros romanos até 10. O Aluno R Ndo consegue
realizar sozinho suas tarefas, precisa sempre do auxilio da professora e/ou
monitora, como também precisa de ajuda para organizar-se com seu material
escolar.

2° Trimestre/2016

Sua maior dificuldade estd em produzir textos, escrita correta, tipos de frases,
multiplicagcéo, divisdo, horas, sistema monetario e problemas matematicos. O
Aluno R nao consegue realizar sozinho seus deveres, tem dificuldades para
copiar do quadro e ndo consegue entender certas ordens dos exercicios,
necessitando constantemente da professora e/ou monitora, tendo bastante
dificuldades também para organizar-se com seu material.

3° Trimestre/2016

Ainda tem dificuldades em empregar os pronomes pessoais, em identificar os
pronomes possessivos, na escrita correta das palavras, nas quatro operagdes
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matematicas, problemas matematicos e no reconhecimento dos numerais. Suas
atividades nem sempre sao todas concluidas, pois é bastante disperso e muitas
vezes deixa de fazer seus deveres para desenhar, € preciso estar constantemente
chamando sua atengéo para que possa concluir seus deveres. No 3° trimestre o
Aluno R obteve um rendimento satisfatério estando no mesmo nivel dos trimestres
anteriores. R esquece com facilidade as explicagdes dadas para executar as
tarefas, questiona inumeras vezes o que ja foi explicado. Tem dificuldades em
usar corretamente o caderno e copiar do quadro, tornando-se mais produtivo
passar as atividades no caderno. O aluno necessita de auxilio constante da
professora ou monitora. O Aluno R ainda esta com defasagem dentro do seu
curriculo adaptado, porém mostrou um rendimento satisfatério, devido a isso,
deve progredir para a série seguinte, onde devera ter seu curriculo adaptado e o
auxilio de um monitor.

1° Trimestre/2017

Na escrita, omite e troca muitas letras, tornando sua escrita ilegivel. Esta com
dificuldades nas operagdes de multiplicagdo e divisdo, nos problemas
matematicos e na sequéncia dos numeros maiores que 20. Nao consegue realizar
sozinho suas tarefas, precisa sempre do auxilio da professora e/ou monitora,
como também precisa de ajuda para organizar-se com o seu material escolar.

2° Trimestre/2017

Nas atividades orais apresentou melhores resultados. Quanto a disciplina de
matematica atingiu parcialmente os objetivos apresentados. O aluno nao
consegue realizar as atividades sozinho. Precisa sempre de auxilio da professora
ou da monitora nas tarefas e para organizar-se com o seu material escolar.
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Apéndice L — Pareceres descritivos do AEE.

Aluno A

1° Semestre/2016

O aluno tem laudo com CID F71, deficiéncia mental moderado, faz
acompanhamento com neurologista e pediatra. Faz uso do medicamento
respiridona e carbamazepina. Com base nas atividades realizadas no
semestre, foi possivel observar que o Aluno A € um menino que até o
momento, apresentou comportamento tranquilo na sala de recursos. O aluno
comegou a ser atendido recentemente, a partir do dia 28 de junho de 2016. No
inicio dos atendimentos, foi estabelecido um vinculo com o mesmo, para dar
inicio as atividades avaliativas. Nas atividades de conservacao de quantidade,
o aluno ficou no nivel intermediario, conseguindo concluir o raciocinio apds o
retorno empirico. Realiza operagdes de adicdo e subtragdo simples. Possui
boa percepgéo cinestésica, participando ativamente das aulas de educagao
fisica, principalmente nos jogos de futebol. De um modo geral, o aluno
apresenta coordenagdo motora normal para a idade, apresentando leve
dificuldade na lateralidade. Apresenta dificuldade na percepgédo temporal e
espacial, ndo consegue identificar as horas. Soube identificar o dia da semana,
porém nao soube identificar o bairro, estado e pais em que vive. Apresenta
boa percepcao visual, na percepcado auditiva, tem dificuldade em prestar
atengéo ao que Ihe é verbalizado, necessitando escutar mais de uma vez para
entender as instrugbes dadas. Também apresenta dificuldade para manter o
foco nas atividades e manter a atengdo sustentada, o que reflete na
memorizagao, pois consegue recordar somente frases com periodos simples.
O aluno reconhece as letras do alfabeto, consegue ler algumas silabas com
intervencao individual.

Na sala de aula o aluno interage com alguns colegas que considera seus
amigos. Segundo relato de sua professora, 0 mesmo possui comportamento
agitado, com dificuldade de concentragdo e manutencdo do foco, sendo
necessario a intervencéo da professora em alguns momentos.

2° Semestre/2016

O aluno tem laudo com CID F71, deficiéncia mental moderado, faz
acompanhamento com neurologista e pediatra. Faz uso do medicamento
Respiridona e carbamazepina. Nas atividades de conservacao de quantidade,
o aluno ficou no nivel intermediario, conseguindo concluir o raciocinio apds o
retorno empirico. Realiza operagdes de adicdo e subtragdo simples. Possui
boa percepgéo cinestésica, participando ativamente das aulas de educagao
fisica, principalmente nos jogos de futebol. A maior dificuldade do aluno é a
concentracdo e manutencdao do foco durante as atividades, também para
manter a atencao sustentada, refletindo no aspecto de memorizagéo,
possivelmente devido ao mesmo possuir além da Deficiéncia Intelectual, o
TDAH associado. O aluno avangou na leitura, reconhece as letras do alfabeto,
consegue ler algumas silabas de palavras simples, mas necessita da
intervencgao individual constante, pois dispersa-se facilmente durante este
processo. No raciocinio légico matematico o aluno sabe realizar operacdes de
adicao e subtracdo com unidades. Ainda confunde unidade e dezena, nado
construiu a multiplicagéo e divisdo. Esta iniciando no conceito de horas exatas.
Foi identificado no semestre anterior que o aluno apresenta dificuldade de
Temporalidade. Apds algumas atividades direcionadas, o aluno comega a
construir a nogao de calendario, dia, més e ano.

1° Semestre/2017

O aluno esta no nivel alfabético, necessita de adaptacdes que reforcem suas
dificuldades na escrita das palavras mais complexas que exigem a juncao das
dificuldades ortograficas bem como: pr, br, pl, rr, ss, sc..., intervengcdo na
formacdes de frases mais elaboradas, na leitura e interpretacdo de textos,
nos registros da escrita, e na reproducdo de suas ideias concretas no
caderno, realiza atividades diversificadas acompanhadas pela flexibilizagdo
curricular nos contetdos, nado faz ainda a leitura com fluéncia. Necessita
intensificar seus esforcos e manter o foco nas atividades propostas no
caderno, realizar temas e trabalhos que reforgam sua aprendizagem cognitiva.
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O aluno possui habilidades esportivas, gosta muito de futebol, mas com
algumas dificuldades motoras, essas sao de nogdes espaciais e temporais, é
necessario para sua melhor organizagao, possui potencial para atividades no
raciocinio légico matematico, adora realizar atividades matematicas simples,
porém, necessita do uso de material concreto, realiza operacdes simples de
adicéo e subtragdo, consegue fazer calculos mentais simples, deve exercitar
a divisao e subtragao das operagdes, necessita de estimulos continuos para
efetuar suas aprendizagens diarias. As dificuldades maiores do aluno s&o na
concentragdo, na memorizagao e no foco da atencao nas atividades propostas
em sala de aula, mesmo com muitos estimulos, apresenta em alguns
momentos a desatencdo que o dispersa, além da Deficiéncia Intelectual,
apresenta a associagado do TDAH que prejudica seu desenvolvimento de forma
geral. Ha a necessidades de se trabalhar questdes de limites, regras e dominio
comportamental. Familia necessita constantemente de orientagbes e
intervengdes da equipe escolar no que diz respeito a atitudes comportamentais
e de comprometimento no uso de medicagbes e combinagdes para manter os
avangos necessarios na aprendizagem pedagdgica de seu filho. O Aluno A
participa ativamente dos atendimentos realizando as atividades propostas mas
necessita o tempo todo de muito estimulo para a escrita e seus registros, gosta
de jogos matematicos, estratégicos que Ihe apresentem desafios. Ja conhece
horas exatas e inexatas e esta num processo de evolugdo em relagéo ao ano
anterior, demonstra progressos significativos para 2017. Suas avaliagdes
serdo continuas e persistentes na escrita e em seus registros constando em
seu portfélio realizado em sala de aula e na SRM. E um aluno afetuoso e
necessita de acolhimento para seus estimulos tanto na aprendizagem quanto
nas atitudes comportamentais, apresenta bom relacionamento com colegas e
professores, mas as vezes desorganiza-se na auséncia de seu professor
titular, apresentando comportamento diferenciado. E um aluno que vem
demonstrando mesmo com suas dificuldades cognitivas, avangos
significativos com um bom progndstico para sua aprendizagem, deve manter
a medicagdo sempre em dia, pois, percebemos que esta estabiliza algumas
situacdes referenciadas na auséncia dela. Recebe uma medicagéo controlada
que mantém de fato suas evolugdes apresentadas até o momento.

Aluno B

O aluno tem laudo de CID F71, deficiéncia mental moderado, faz
acompanhamento com neurologista e pediatra, com uso do medicamento
respiridona e carbamazepina. Com base nas atividades realizadas no
semestre, foi possivel observar que o Aluno B € um menino que apresentou
até o momento, comportamento tranquilo durante os atendimentos na sala de
recursos. O aluno passou a ser atendido recentemente, iniciando a partir do
dia 28 de Junho de 2016. No comec¢o dos atendimentos, foi estabelecido um
vinculo com o mesmo, para dar inicio as atividades avaliativas. Nas atividades
de conservacdao de quantidade, o aluno ficou no nivel intermediario,
conseguindo concluir o raciocinio apds o retorno empirico. Embora apresente
dificuldade na disciplina de matematica, o aluno diz ter interesse nesta area.
1° Semestre/2016 | Realiza calculos de adigéo e subtragéo, esta construindo o conhecimento da
tabuada, mas precisa de auxilio de material concreto. Apresenta leve
dificuldade na percepgado temporal e espacial, ndo consegue identificar as
horas. Soube identificar o dia da semana. Ndo soube identificar o bairro,
estado e pais em que vive. De um modo geral, o aluno apresenta coordenagao
motora normal para a idade, apresentando leve dificuldade na lateralidade.
Possui boa percepgédo cinestésica, participando ativamente das aulas de
educagao fisica, principalmente nos jogos de futebol. Apresenta boa
percepgao visual, na percepg¢ao auditiva, tem dificuldade em prestar atencéo
ao que lhe é verbalizado, em alguns momentos precisa escutar mais de uma
vez para entender as instru¢goes dadas. Também apresenta dificuldade para
manter o foco nas atividades e manter a atengido sustentada, refletindo no
aspecto de memorizacdo. Conseguiu recordar somente frases com periodos
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simples. Esta alfabetizado, mas precisa aprimorar a interpretagéo e a produgao
textual.

2° Semestre/2016

O aluno tem laudo de CID F71, deficiéncia mental moderado, faz
acompanhamento com neurologista e pediatra, com uso do medicamento
respiridona e carbamazepina. A maior dificuldade do aluno é a concentragéao
e manutengao do foco durante as atividades, também para manter a atengao
sustentada, refletindo no aspecto de memorizagao, possivelmente devido o
mesmo possuir além da Deficiéncia Intelectual, o TDAH associado. Apesar da
dificuldade cognitiva, o aluno demonstra curiosidade por alguns assuntos
especificos, mas precisa aprender a controlar a ansiedade no processo de
aprendizagem, para avancar. O aluno esta no nivel Alfabético. Demonstra
pouca motivagao em atividades que envolvam a leitura de textos, interpretagcao
e escrita. Consegue produzir pequenos textos, mas estes ndo possuem
coesdo. Possui dificuldade na escrita das dificuldades ortograficas. No
raciocinio légico matematico o aluno sabe realizar operagdes de adicao e
subtracao simples. Sabe identificar unidade e dezena, mas n&o construiu a
multiplicacdo e divisdo. Estd iniciando no conceito de horas exatas. Foi
identificado no semestre anterior que o aluno apresenta dificuldade de
Temporalidade. Apds algumas atividades direcionadas, o aluno comega a
construir a nogao de calendario, dia, més e ano.

1° Semestre/2017

O Aluno B vem aos poucos superando suas dificuldades e desenvolvendo
suas habilidades na escrita das palavras, esta no nivel alfabético, apresenta
bom desenvolvimento na leitura de pequenos textos e na elaboragdo de sua
produgéo textual, necessita intensificar a atengao para a leitura mais complexa
dos textos e na escrita das palavras com dificuldades ortograficas, apresenta
evolugdes em relagdo ao ano anterior, 1€ com mais fluéncia e vem
demonstrando interesse nas aprendizagens de forma geral, realiza as
atividades adaptadas aos conteldos para atingir os objetivos em suas
dificuldades cognitivas de interpretacdo de textos e de raciocinio logico
matematico, ja consegue escrever e organizar frases mais elaboradas e
criativas, onde mostra suas maiores dificuldades é na divisdo e multiplicagéao,
necessita do uso de material concreto, ndo conseguiu abstrair a multiplicacao
e divisdo com sucesso mas esta no processo. Realiza adigdo e subtragéo
simples com transporte. O Aluno B ainda ndo estd acompanhando os
conteudos no quadro, suas atividades sdo adaptadas, ndo consegue copiar
integralmente devido as suas dificuldades, mas vem demonstrando interesse
em participar de todas as propostas pedagdégicas, embora ndo dé conta e
esteja realizando apenas atividades adaptadas de acordo com seu
desenvolvimento cognitivo, pois esta em processo para o registro da escrita.
E criativo e tem boa preensao para os desenhos, possui habilidades para estes
e atividades esportivas. Adoro jogar futebol e jogos pedagdgicos que exijam
sua concentragdo para a aprendizagem. Nao conhece as horas exatas e
inexatas, gosta de pintura, recorte e colagem, montagem de quebra cabecgas
e jogos de estratégias. E um aluno interessado e gosta de participar de todas
as atividades propostas nos atendimentos na sala de recursos, adora aprender
coisas novas e demonstra curiosidade em tudo que Ihe é proposto, embora
apresente algumas dificuldades no que diz respeito a atividades de raciocinio
l6gico matematico, nestas areas possui a dependéncia do material concreto
ainda. E um aluno muito tranquilo, porém, apresenta um comportamento
imaturo para sua idade, representa infantilidades em algumas atitudes e
situagdes, necessita de orientagbes e intervengdes do professor em certos
momentos, orientagdo dirigida na realizagdo de atividades, adaptagbes nos
conteudos e materiais concretos para abstrair os conhecimentos de forma
geral, possui dificuldades em focar a atengdo e concentragdo, memorizagao.
Tem bom progndéstico na aprendizagem e vem apresentando crescimento e
avancos bem significativos no desenvolvimento dos conteudos. Deve
continuar intensificando seus esforcos para manter seus avangos
continuamente.

Aluno P
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Aspectos psicomotores

O Aluno P apresenta independéncia na locomogao com equilibrio. Faz uso de
tesoura, respeita limites. Apresenta coordenagcao motora ampla (corre, pula,
desce, abaixa...).

Aspectos cognitivos

Apresenta bom desenvolvimento nos aspectos visual, auditivo, tatil,
cinestésica e espacial temporal tendo nog¢des de longe, perto, baixo, frente e
atras. Compreende ordens e demonstra bastante atengéo e concentragéo por
atividades que envolvam montagem principalmente com a utilizagdo de
manuais. Tem boa memoaria auditiva, visual, verbal e numérica, porém
demonstra resisténcia em expressar-se pois devido a sua dificuldade na fala
muitas vezes nao se faz entender. Apresenta bastante dificuldade em
expressar-se oralmente e muitas vezes escreve como fala necessitando muito
de atendimento fonoaudiolégico. Seu raciocinio l6gico € bem desenvolvido,
consegue realizar com autonomia as quatro operagdes sem o uso de material
concreto. Compreende ordem e fica bastante atento em situagdes problema
resolvendo-as com significancia.

1° Semestre/2016 | Aspectos Sécio/emocional/afetivo

O aluno mostra-se muitas vezes constrangido por nao se fazer entender na
maioria das vezes. Fica muitas vezes isolado do restante da turma.
Aspectos referentes a dificuldade do aluno

O aluno possui muita dificuldade em comunicar-se claramente. Necessita de
acompanhamento fonoaudiolégico urgente.

Aspectos referentes ao acompanhamento familiar

Sempre que chamada a mae comparece a escola. Mostra-se interessada e
preocupada com a aprendizagem do aluno, porém relata a falta de condigdes
financeiras para a realizagdo do acompanhamento fonoaudiolégico muito
necessario para o desenvolvimento escolar do aluno.

Resultados

Durante os atendimentos na Sala de Recursos foi possivel perceber o aluno
menos inibido. Mostrou-se mais confiante para se fazer entender. Sua escrita
refletiu sua fala pois muitas vezes troca o “p” pelo “t”. Salientou seu interesse
pela utilizacdo de materiais que envolva montagem através manuais.
Recomendacgoes

Para o segundo semestre é fundamental que o aluno faga acompanhamento
fonoaudioldgico.

Aspectos psicomotores

O Aluno P apresenta independéncia na locomogao com equilibrio. Faz uso de
tesoura, respeita limites. Apresenta coordenagao motora ampla (corre, pula,
desce, abaixa...).

Aspectos cognitivos

Apresenta bom desenvolvimento nos aspectos visual, auditivo, tatil,
cinestésica e espacial temporal tendo nog¢des de longe, perto, baixo, frente e
atras. Compreende ordens e demonstra bastante atengéo e concentragéo por
atividades que envolvam montagem principalmente com a utilizagdo de
manuais. Tem boa memoaria auditiva, visual, verbal e numérica, porém
demonstra resisténcia em expressar-se pois devido a sua dificuldade na fala
2° Semestre/2016 | myjtas vezes ndo se faz entender. Apresenta bastante dificuldade em
expressar-se oralmente e muitas vezes escreve como fala necessitando muito
de atendimento fonoaudiolégico. Seu raciocinio l6gico € bem desenvolvido,
consegue realizar com autonomia as quatro operagdes sem o uso de material
concreto. Compreende ordem e fica bastante atento em situagdes problema
resolvendo-as com significancia.

Aspectos Socio/lemocional/afetivo

O aluno mostra-se muitas vezes constrangido por nao se fazer entender na
maioria das vezes.

Aspectos referentes a dificuldade do aluno

O aluno possui muita dificuldade em comunicar-se claramente. Necessita de
acompanhamento fonoaudiolégico urgente.
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Aspectos referentes ao acompanhamento familiar

Sempre que chamada a mde comparece a escola. Mostra-se interessada e
preocupada com a aprendizagem do aluno, porém relata a falta de condi¢des
financeiras para a realizagdo do acompanhamento fonoaudioldégico muito
necessario para o desenvolvimento escolar do aluno.

Resultados

Durante os atendimentos na Sala de Recursos foi possivel perceber o aluno
menos inibido. Mostrou-se mais confiante para se fazer entender. Sua escrita
refletiu sua fala pois muitas vezes troca o “p” pelo “t”. Salientou seu interesse
pela utilizagao de materiais que envolva montagem através de manuais.
Recomendacgoes

E fundamental que o aluno faga acompanhamento fonoaudioldgico.

1° Semestre/2017

Resultados

Durante os atendimentos realizados no semestre, foi possivel observar que o
aluno esta alfabetizado, 1€ e escreve palavras com silabas simples e
complexas, na leitura de silabas complexas, por vezes necessitou de auxilio,
mas a faz de sua maneira, pois, I& exatamente como fala, continua realizando
a troca muitas vezes das letras (p/b, t/d, m/n) em sua fala. Sua leitura &
silabada e vagarosa, ao finalizar uma frase lida, o aluno ndo consegue
expressar o que leu, pois, ndo abstrai as informagdes enquanto 1&. Quando
convidado a produzir pequenos textos ou frases, o aluno se dispersa bastante,
trazendo para o cenario da atividade, falas de filmes ou personagens de
desenhos que assiste, ndo demonstrando interesse e concentragao para a
linguagem escrita. Na area légica do conhecimento, o aluno reconhece os
numerais até 999, quantifica, compreende a sequéncia numeérica, resolve
adigbes, subtragbes e multiplicagdes simples, tendo nog¢do da diviséo.
Demonstra dificuldade nas atividades que envolvam histérias matematicas,
pois, ainda nao consegue interpretar os dados. Demonstrou também
dificuldade em armar operagbes. Tem aptiddo por jogos que envolvam
estratégias, onde demonstra tolerancia e concentragdo. Demonstra interesse
também por jogos eletrénicos, onde compreende muito bem os comandos,
demonstrando autonomia. Tem demonstrado crescimento nas frustragoes,
aceitando as perdas com mais facilidade. Para o aluno é fundamental
atendimento individualizado, onde é possivel trabalhar suas especificidades,
visando sua melhor cogni¢édo. Durante os atendimentos na Sala de Recursos
foi possivel perceber o aluno menos inibido. Mostrou-se mais confiante para
se fazer entender. Sua escrita refletiu sua fala pois muitas vezes troca o “p”
pelo “t’. Salientou seu interesse pela utilizagdo de materiais que envolva
montagem através manuais.

Recomendacgoes

Para o aluno é fundamental o atendimento fonoaudioldgico, visando sua
melhor aprendizagem na linguagem escrita, o que facilitara as multiplas
aprendizagens.

Aluno R

1° Semestre/2016

E uma crianga meiga, tranquila, carinhosa e carismatica. Tem uma boa relagéo
com a professora do AEE e com seus pares. Respeita todas as regras
combinadas. Gosta bastante de conversar, contar situagdes e curiosidades de
todos os tipos, animais, cidades, pessoas etc. Tem uma boa desenvoltura. O
Aluno R realiza as atividades sempre com muita satisfagcado e empenho, mas
considera-se que a aluna necessita de auxilio para executa-las.

Percepgéo

Percepcao visual é capaz de distinguir diferengcas e semelhangas entre
objetos, lugares, numeros, letras e palavras conhecidas. Faz leitura com
autonomia.

Percepcao Tatil: apresenta boa percepcdo, diferenciando objetos com
facilidade. A percepgado auditiva boa e responde os diferentes tipos de
estimulos. Percepgdo espacial e temporal: possui boa desenvoltura e
coeréncia no que tange a compreensao dos conceitos de dia, noite, hoje e
ontem e lugares.
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Meméria

Memodria visual: responde aos requisitos solicitados como imagem, objetos,
personagens e organizacao de cores e formas.

Memodria verbal: a aluna faz uso da comunicagao oral como principal sistema
de comunicagao. Expde com légica suas ideias.

Memoéria numérica: identifica as unidades e algumas dezenas e suas
respectivas quantidades.

Atencgéo

A aluna apresenta dificuldades de atengéo e concentragéo, necessita de um
tempo maior para resolver as atividades. A aluna necessita ser estimulada e
motivada na realizagao das atividades, se distrai com outros assuntos.
Percebe-se entdo que a falta de concentracdo e a atengdo do aluno,
impossibilita o processo das aprendizagens, impedindo a memdaria de reter o
conhecimento.

Linguagem

Linguagem oral expde com légica considerando a sequéncia légico-temporal
dos fatos. Faz leitura com autonomia. Escreve palavras e frases, troca
algumas letras.

Raciocinio légico

Realiza sequéncia légica de historias, fatos e dos nimeros nas unidades e
dezenas. Diferencia tamanhos, formas e cores. Compreende a relagdo de
ordens e enunciados simples, de igualdade e diferenga. Realiza operagdes de
adicao e subtragao simples sem transporte e retorno.

Desenvolvimento e capacidade motora

A preferéncia manual é a direita. O aluno se locomove bem em sala de aula e
em outros espacgos. Dificuldades de lateralidade. Nas atividades de
manipulacado de objetos, como tesoura, jogos de quebra-cabeg¢a, domind ou
de encaixe, tem bom desempenho.

2° Semestre/2016

E uma crianga meiga, tranquila, carismatica e muito falante. Gosta de contar
situacbes e curiosidades. Tem uma boa desenvoltura na linguagem e na
expressao.

Percepgéo

Na area das percepcbes: visual, tatil, auditiva e espacial responde aos
requisitos solicitados.

Meméria

Na area memdria visual e verbal responde aos requisitos que Ihe foram
solicitados, na memodria numérica ainda apresenta algumas dificuldades em
identificar as dezenas e suas respectivas quantidades.

Atencgéo

O aluno apresenta dificuldades de atencao e concentragéo, necessita de um
tempo maior para resolver as atividades. A aluna necessita ser estimulada e
motivada na realizagao das atividades, se distrai com outros assuntos.
Percebe-se entdo que a falta de concentracdo e a atengdo da aluna,
impossibilita o processo das aprendizagens, impedindo a memoaria de reter o
conhecimento.

Linguagem

Linguagem oral expde com clareza. Faz leitura e interpretacao com autonomia.
Ainda tem dificuldades para produzir pequenos textos com alguns erros
ortograficos.

Raciocinio légico

Realiza sequéncia l6gica de fatos e dos niumeros na ordem das unidades.
Diferencia tamanhos, formas e cores. Compreende a relagao de ordens e
enunciados simples, de igualdade e diferenga. Realiza operac¢des de adigéo e
subtragcao simples sem transporte e retorno.

Desenvolvimento e capacidade motora

A preferéncia manual é a direita. O aluno se locomove bem em sala de aula e
em outros espacgos. Dificuldades de lateralidade. Nas atividades de
manipulacado de objetos, como tesoura, jogos de quebra-cabega, domind ou
de encaixe, tem bom desempenho.
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1° Semestre/2017

E uma crianga meiga, tranquila, carismatica e muito falante. Gosta de contar
situacbes e curiosidades, nao sabemos quando a historia é real ou fantasiosa,
pois € muito criativa. Tem uma boa desenvoltura na linguagem e na expressao.
E importante ressaltar que em parceria com a familia, escola e o atendimento
na SRM, que auxilia na investigagdo e no desenvolvimento das
potencialidades da aluna, o ndo comparecimento nos atendimentos dificulta e
retarda o processo de aprendizagem consequentemente refletindo na sala de
aula. Nos ultimos atendimentos demostrou desmotivada e desinteresse nas
atividades proposta em executa-las. A motivagao por parte do professor é
constante para fazer com que ela faga as atividades propostas, pois em alguns
atendimentos a aluna parecia nao responder cognitivamente, demostrando um
descontentamento com algo que Ihe estaria incomodando e choros dizendo
estar cansada, ndo querer ou ndo saber, aparentemente nédo esta bem
emocionalmente. Estas informagbes foram presenciadas também pela
professora titular da turma e pelas professoras do Mais Educacéo.
Percepgéo

Na area das percepgdes: visual, tatil, auditiva responde aos requisitos
solicitados. Nogbes de horas, més, ano, ainda tem dificuldades em
compreender.

Meméria

Na area memoéria visual, verbal responde aos requisitos que lhe foram
solicitados. Na memoria numérica ainda apresenta algumas dificuldades em
identifica as dezenas e suas respectivas quantidades.

Atencgéo

A aluna apresenta dificuldades de atengéo e concentragéo, necessita de um
tempo maior para resolver as atividades. A aluna necessita ser estimulada e
motivada na realizagao das atividades, se distrai com outros assuntos.
Percebe-se entdo que a falta de concentracdo e a atengdo da aluna,
impossibilita o processo das aprendizagens, impedindo a memdaria de reter o
conhecimento.

Linguagem

Linguagem oral expde com clareza. Faz leitura e interpretagao com autonomia.
Ainda tem dificuldades em produzir pequenos textos, apresenta alguns erros
ortograficos.

Raciocinio légico

Realiza sequéncia l6gica de fatos e dos niumeros na ordem das unidades.
Diferencia tamanhos, formas e cores. Compreende a relagao de ordens e
enunciados simples, de igualdade e diferenga. Realiza operac¢des de adigéo e
subtragcao simples sem transporte e retorno.

Desenvolvimento e capacidade motora

A preferéncia manual é a esquerda, o aluno se locomove bem em sala de aula
e em outros espacos. Dificuldades de lateralidade. Nas atividades de
manipulacado de objetos, como tesoura, jogos de quebra-cabega, domind ou
de encaixe, tem bom desempenho.
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Apéndice M — Questionamentos ao Nucleo de Educacéao Especial
O municipio realiza, ha mais de uma década, Concurso publico especifico para
Educacao Especial (aspecto relevante).
Saida do monitor no més de agosto de 2016. (Aluno R).
Falta de monitores na escola. (Alunos A e B).
Retirada do aluno da sala de aula regular para realizar as tarefas em sala
separada. (Alunos A, B e R).
Exclusdo dos alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem nas
provas que medem o conhecimento que sao desenvolvidas fora do dmbito
escolar.
Pareceres da sala de aula regular muito superficiais.
Pareceres descritivos do AEE se repetem, quando nao ha cépias do PDI.
Adaptacdes curriculares trimestrais n&o realizadas (Aluno A). Muitas
adaptacdes de Matematica ndo condizem com a realidade dos alunos.
O conteudo estudado pela classe, na maioria das vezes, nao € o mesmo.
(Aluno R).
Em algumas escolas ha uma maior preocupagao do AEE com a alfabetizagéo
e o letramento das criangas com dificuldades de aprendizagem, em detrimento
dos conceitos matematicos (NUNES; GELLER, 2016).
As professoras da sala de aula regular e do AEE afirmam que falta formacao
continuada envolvendo o Ensino da Matematica na perspectiva da Educacéao
Inclusiva (NUNES; GELLER, 2017a).
A resolucao de problemas matematicos foi enfatizada apenas no quinto ano.
Falta de manutencgao ou escola sem laboratério de informatica.
As familias tém dificuldades para aceitar o transtorno/deficiéncia da crianca
(NUNES; GELLER, 2017a).
Falta de didlogo entre a familia e a escola (NUNES; GELLER, 2017a).
A investigagao constatou que o municipio de Gravatai carece de especialistas
na area da saude, como, por exemplo, fonoaudidlogo, pois um dos alunos esta
aguardando na fila de espera um atendimento com o especialista, porém nao

ha uma data prevista para consulta.



